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Forord: 
Dette speciale er en naturlig afslutning på vores kommunikations-
uddannelse. Det samler op på vores aktiviteter fra tidligere studieretninger 
og vores tre kommunikationssemestre, og afspejler vores erfaring med både 
teorier og praksis. Specialet dokumenterer at en universitetsuddannelse også 
kan gøre en forskel ”uden for murerne”, inden den er afsluttet. 
Netop fordi vi har brugt meget tid ”i marken”, har vi været afhængige af 
samarbejde med en række forskellige institutioner. I den forbindelse vil vi 
gerne takke de 7 lærere der har brugt tid på at afprøve vores 
undervisningsmateriale og fortælle os om deres oplevelser. Især skylder vi 
en tak til Helle Engelbrecht som igennem 5 uger udholdte vores lavmælte 
selskab, da vi observerede hendes undervisning og brug af materialet. Vi 
skylder også en tak til Heidi Kølle på Erhvervsskolernes Forlag, som har 
stolet på vores evner og haft mod til at producere og udgive ”EU – kom godt 
i gang”.  
Specialet tæller i alt 221.810 tegn, svarende til 92.4 normalsider af 2.400 
tegn. Optællingen inkluderer alle tabeller, tekstbokse, billede- og 
figurbeskrivelser, men ikke forside, kolofon, indholdsfortegnelse, 
litteraturfortegnelse og bilag. Havde specialet været en fodboldkamp, svarer 
det altså til knap tre tillægsminutter. Bilagene er vedlagt på en CD-ROM, på 
nær vores produkt og formidlingsartikel, som er vedlagt fysisk.   
Ifølge reglerne skal vi angive hvem der har skrevet hvilke dele af specialet. I 
praksis svarer det til at beskrive et synkronspring med den enes afsæt, og 
den andens landing. Vores arbejdsmetode gør det ikke muligt at skrive 
navne på teksterne. Vi har lavet udkast til forskellige afsnit, byttet, 
gennemskrevet den andens arbejde, og haft mange og lange diskussioner om 
indhold og disposition. På den baggrund har vi skrevet videre, byttet tekster 
igen og til sidst fundet enighed om de sidste detaljer. 
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Abstract: 
From next school year governmental regulations require more focus on the 
EU in primary school curriculum. At technical schools and other 
educational establishments within trade and business they have taught EU 
for years. Research and anecdotal evidence imply that teachers face 
difficulties in teaching the EU part of the curriculum. The teachers express 
concern about the lack of available teaching resources. At the same time 
research shows a disturbing picture of a youth with no interest or knowledge 
about the EU. 
In this thesis we investigate how to overcome the obstacles connected to 
teaching resources about the EU. By applying a dialogical approach to 
communication, we show that it is possible to plan, process and evaluate an 
effective teaching resource to students in primary schools, technical schools 
and other educational establishments within trade and business. 
We develop a range of principles on how to communicate dialogically with 
the target group through a facilitator. These principles are based on our 
theoretical assumptions, which are provided by Niklas Luhmann’s system 
theory and the mandates about campaigning communicatively by Brenda 
Dervin. These notions create an advisory and explanatory base for the 
development and testing of our case and product “EU – get started” (in 
Danish: “EU – kom godt i gang”). We test the product at six schools, seven 
teachers, nine classes and 147 students. The test is designed and 
documented by four various methods. On these grounds we discuss the 
success of “EU – get started”, which enables the discussion and evaluation 
of the validity and reliability of the principles. Therefor we identify ten 
principles that point out how to plan, process and evaluate dialogic 
communication. The main points are as follows: 
Firstly one needs a clear aim and identification of a target system. When this 
is identified one should analyze whether it is possible to carry out 
communication in the selected system. If it is possible, one has to access a 
facilitator, and analyze this person’s qualification for facilitating dialogic 
communication in the target group. Then the communication strategy can be 
designed and carried out. The communication should be based on relevant 
information that makes it possible for the participants to construct meaning 
and contribute to the progress of supplying new messages. Finally it is 
important to ensure feedback through an evaluation of the effect, process 
and ethics.  
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Kapitel 1: Er EU for unge? 
Når eleverne i folkeskolen og på ungdomsuddannelserne møder efter 
sommerferien 2009, sker der noget historisk. De skal lære om EU. Den tid 
vil være forbi, hvor samfundsfag kun drejede sig om statsministre, Folketing 
og bevægelser mod krig og atomkraft. En række nye bekendtgørelser, som 
er i høring netop nu, stiller krav om at eleverne skal vide, hvad EU er, 
hvordan EU træffer beslutninger – og hvad det betyder for dem selv og 
Danmark (borger.dk 2008). Samtidig er EU et af de mest upopulære emner 
blandt eleverne, og selv lærerne går i en stor bue uden om (Freh 2001: 15) - 
nogle taler endda direkte om berøringsangst (Jensen, Information 2. juni 
2008).  
 
Det ser ud til, at lovgiverne er ved at sende en formidlingsopgave ud til 
lærerne, som hverken de eller eleverne ønsker sig. Det kan gøre 
formidlingen svær for lærerne, men det kan også gøre det svært for 
folkeskolen at leve op til sit mål, der blandt andet er at forberede eleverne 
til” deltagelse, medansvar, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund 
med frihed og folkestyre” (UVM 2006). De nye bekendtgørelser er i sig selv 
et udtryk for, at medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter også 
har en europæisk dimension. Men formidlingsopgaven er også væsentlig i et 
bredere perspektiv: Når man tager EU’s stigende betydning i betragtning, er 
det vigtigt at fastholde og udvikle et fælles holdepunkt for den demokratiske 
debat om unionen. Det er altså relevant både for de enkelte 
samfundsfagslærere, for de ansvarlige ledere på skolerne og for udviklingen 
af demokratiet generelt, at lærerne får de bedst mulige betingelser for at 
formidle EU, så undervisningen bliver interessant og effektiv. For at vurdere 
udgangspunktet, er det relevant at se på de materialer lærerne har til 
rådighed og den forhåndsviden eleverne møder op til timerne med.  
 
Det er vores erfaring, at elevernes forhåndsviden er begrænset. Da en 
gruppe murerelever i 2007 blev bedt om at fortælle hvad de forbandt med 
EU, blev Mogens helt blank i øjnene: ”Jeg kan slet ikke tænke. Det er alt for 
bredt” (Information 9. maj 2008). Og Mogens er ikke alene. Statistikkerne 
melder om ungdomsgenerationer med manglende viden om EU – 72 % af 
de unge mellem 14 og 24 føler sig ikke tilstrækkeligt informeret om EU 
(Eurobarometer 67: 18). Der er altså langt fra Mogens på teknisk skole til 
Parlamentet i Bruxelles.  
 
Niveauet i oplysningsmaterialerne er til gengæld helt i top. Faktisk er 
niveauet så højt, at det er svært at følge med, når man går i 9. klasse og 
staver knus med ’z’. EU-Oplysningen forklarer fx, at ”EU […] hverken [er] 
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en forbundsstat som USA eller en mellemfolkelig organisation som FN. EU 
er et politisk, økonomisk og juridisk forpligtende samarbejde mellem 27 
europæiske lande” (EU-Oplysningen 2008). Den forklaring giver kun 
mening, hvis man forstår ordene ”forbundsstat” og ”mellemfolkelig 
organisation” og kan overskue betydning af ”politisk, økonomisk og juridisk 
forpligtende samarbejde”. Undervisningsministeriets egen materialeportal er 
ikke bedre. Her forklares folkeskoleeleverne, at EU har 15 medlemslande 
(det rigtige antal er 27), og portalen linker til en hjemmeside fra 2002 om 
det danske formandskab (EMU 2008). Hverken EU-Oplysningen eller 
undervisningsministeriets portal synes at bringe Mogens tættere på 
Bruxelles, og repræsenterer altså ikke en ”vellykket kommunikation til 
målgruppen” (jf. Mikkelsen 2002: 240).  
 
Vi har undret os over, at den mest magtfulde og måske mest 
betydningsfulde politiske organisation i Europa, ikke kan forklares mere 
interessant. Derfor tog vi i 2007 udfordringen op. Vi sendte en ansøgning til 
EU-Nævnet1, og fik en bevilling til at udvikle et debatspil og et hæfte, 
målrettet unge i folkeskolen og på de erhvervsfaglige ungdomsuddannelser 
(fork. EUD). Vi udviklede et koncept der skulle underholde, aktivere og 
engagere ved hjælp af et underholdende formidlingsdesign og et relevant 
informationsudvalg. Da vi afprøvede materialet viste det sig på den ene side, 
at vi med et fokus på fred og billigere mobiltelefoner, havde en 
skævvridning i materialets faglige eksponering af EU (Mark Ørsten 2007). 
På den anden side lykkedes det at engagere 95 % af eleverne i en EU-debat 
(Kern & Rasmussen 2008). Trods den høje aktivitet, kunne vi ikke 
dokumentere et egentligt EU-fagligt udbytte, og vores spil og hæfte tilbød 
altså ikke en tilstrækkeligt tilfredsstillende etisk eksponering og faglig 
formidling af EU. Vi har siden overvejet om materialerne kan forbedres og 
tænkes ind i en større ramme der sikrer både begejstring, nysgerrighed og 
faglig og etisk balance.  
 
Denne gang er vi derfor gået mere systematisk til opgaven, og har ønsket os 
en præcis beskrivelse af de sider ved det gamle materiale som faktisk 
engagerede eleverne. Derfor har vi sammenlignet vores materiale med nogle 
eksempler på traditionel formidling, og vi fandt én meget iøjnefaldende 
forskel: Debatspillet engagerer eleverne og sætter den demokratiske dialog 
højere end den klassiske undervisning ved tavlen, hvor ”overførsel” af viden 
sker fra læreren til eleverne (jf. receptionsteorier i Sepstrup 2007). Den store 
udfordring ligger tilsyneladende i at kombinere et større fagligt udbytte, 
med en dialogisk tilgang til EU-kommunikation.  
                                                          
1 Nævnet til Fremme af Oplysning og Debat om Europa, www.eu-naevnet.dk 
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I forsøg på at rumme både faglighed og engagement, har vi denne gang ledt 
efter et teoretisk udgangspunkt som netop kombinerer en dialogisk tilgang, 
med en præcis beskrivelse af hvordan viden udvikles og indføres i 
kommunikation. Vi mener, at Brenda Dervin (2003) og Niklas Luhmann 
(2000) tilsammen leverer dette udgangspunkt. Luhmann giver en meget 
nøjagtig beskrivelse af kommunikation som dialog, og Dervin foreslår 
hvordan dialog skal indtænkes under både forberedelsesfasen og 
gennemførelsen af kommunikation. Målgruppen skal inddrages i 
forberedelsen, og gennemførelsen må altid finde sted i gruppens normale 
sociale kontekst. Det vil sige at målgruppen ikke længere blot er elever med 
hver deres forhåndsviden og forskellige erfaringer med EU. Målgruppen er 
en gruppe unge, hvis udgangspunkt for at deltage i kommunikation, er 
afhængig af de sociale strukturer og normer der fx er i en skoleklasse.  
 
Begge teoretikere forklarer hvordan dialog skaber mening, og hvordan 
mening er første skridt i retning af at gøre dialogen faglig. Vi har nærlæst 
teoretikerne, og mener at de giver os en ramme, inden for hvilken det er 
muligt at kombinere faglig og dialogisk kommunikation på en måde så EU-
undervisningen bliver interessant. Det vil igen gøre det muligt for Mogens 
at se, vurdere og kritisere hvad der sker i Bruxelles. Men der kan være langt 
fra teori til praksis, og vi mener at det er vigtigt, at teoretiske rammer 
eksemplificeres igennem produktioner og empiriske afprøvninger. Derfor 
har vi udviklet et nyt undervisningskoncept som formidler2 EU til unge, ved 
at skabe både viden og engagement. Konceptet har vi kaldt ”EU – kom godt 
i gang”.  
 
Igennem specialet vil vi afprøve ”EU – kom godt i gang”, for at 
dokumentere hvordan materialet virker, og diskutere om det har en effekt. 
Denne viden har interesse både for Mogens og for de samfundsfagslærere 
der efter sommerferien skal undervise mere intensivt i EU end de tidligere 
har gjort. Men afprøvningen er også interessant i en 
kommunikationsteoretisk kontekst. Igennem afprøvningen bliver det muligt 
at sige noget om vores teoretiske udgangspunkt, og dermed fundamentet for 
nogle sammenhængende tanker om dialogisk kommunikation. I den 
forbindelse rejser der sig en række spørgsmål, bl.a. om det overhovedet er et 
kommunikationsproblem at formidle EU i uddannelsesverdenen, om etik er 
et grundvilkår for dialogisk kommunikation og hvor vigtigt det egentligt er, 
                                                          
2 Vi forstår formidling som ”få i stand el. hjælpe til at ske ved at fungere som mellemled”. På den 
måde bliver formidling af viden et spørgsmål om at ”få læringen til at ske” og ikke som overførsel af 
fakta. Definition fra sproget.dk  
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at effektmåle og evaluere sit kommunikationsarbejde. Disse spørgsmål vil vi 
løbende svare på igennem specialet, inden vi på den baggrund kan svarer på, 
vores problemformulering.  
 
1.1 Problemformulering: 
Specialet vil svare på tre spørgsmål: hvordan man henholdsvis forbereder, 
gennemfører og evaluerer effektiv, dialogisk EU-kommunikation. 
”Effektiv” har at gøre med det kommunikationsmål som man sætter op. Det 
vil i vores tilfælde være tæt forbundet med de krav undervisningsministeriet 
formulerer i de nye bekendtgørelser.  ”Dialogisk kommunikation” betyder, 
at kommunikation er dialog, og ikke viden eller budskaber, der kan 
”overføres” fra en afsender til en modtager. Vi vender tilbage til vores 
kommunikationssyn i næste kapitel. Endelig viser problemformuleringen, at 
vi arbejder med tre forskellige kategorier af klasser med tilhørende 
forskellige studiebekendtgørelser: De ældste årgange i folkeskolen, HHX 
som er en gymnasial uddannelse og EUD som dækker over de 
erhvervsfaglige ungdomsuddannelser på teknisk skole og på HG.  
1.2 Specialets opbygning og udgangspunkt 
Vores speciale er bygget op af tre dele: 
 
Del 1 forklarer vores kommunikationssyn og viser, hvordan vi med 
udgangspunkt i teorien udvikler en række principper for forberedelse, 
gennemførelse og evaluering af dialogisk kommunikation. Vi viser med 
konkrete eksempler, hvordan vi har overført principperne til praksis i 
udarbejdelsen og evalueringen af ”EU – kom godt i gang”. Dermed lægger 
vi op til analyserne af lærernes og elevernes oplevelse af, at bruge 
materialet.  
Kapitlerne i del 1 tager udgangspunkt i Niklas Luhmanns teori om sociale 
systemer (Luhmann 2000) og Brenda Dervins teori om dialogisk 
kommunikation (Dervin 2003). Løbende placerer vi teorierne i forhold til 
mere alment kendte begreber hentet fra Preben Sepstrups ”Tilrettelæggelse 
af information” (Sepstrup 2007). Kapitel to præsenterer fem principper om 
forberedelse. Her tager vi udgangspunkt i de erfaringer vi har fra 
afprøvningen af de første materialer fra 2007 og bruger dem som antagelser 
om kommunikation i et klasserum. Antagelserne vil senere blive bekræftet, 
hvilket giver anledning til nogle videnskabsteoretiske overvejelser. De 
efterfølgende tre principper om gennemførelse forklarer vores konkrete 
overvejelser og valg i forbindelse med udarbejdelsen af ”EU – kom godt i 
  Hvordan forbereder, gennemfører og evaluerer man effektiv dialogisk 
  EU-kommunikation til unge i folkeskolens afgangsklasser, EUD og HHX? 
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gang”, dels på baggrund af teorierne, dels på baggrund af refleksioner over 
vores tidligere erfaringer.  Første del slutter med, at vi præsenterer tre 
principper for evaluering af kommunikation. I den forbindelse forbinder vi 
alle de fremsatte principper og viser otte indikatorer på, hvordan 
principperne kommer til udtryk i empirien. 
 
Del 2 starter med at præsentere fire metoder der repræsenterer den optik, 
hvorigennem vi ser efter de otte indikatorer og dermed principperne for 
forberedelse, gennemførelse, og evaluering af kommunikation. Strategien er 
at lade metoderne triangulere, og dermed styrke undersøgelsens samlede 
validitet og reliabilitet. Herefter følger en række videnskabsteoretiske 
overvejelser der er med til at sikre gennemskuelighed og sammenhæng i 
læsningen af analyserne, og som senere er fundamentet for at afgøre 
kvaliteten af evalueringsprincipperne. 
 
Del 3 starter med en diskussion af analyserne og deres forskellige resultater. 
På baggrund af diskussionen sammenholder vi resultaterne med 
principperne fra del 1, og sandsynliggør, at principperne udstikker nogle 
fornuftige retningslinjer for, hvordan man forbereder og gennemfører 
dialogisk kommunikation. Diskussionen har også en bredere 
kommunikationsteoretisk relevans om barriererne i dialogisk 
kommunikation. Diskussionerne giver anledning til at revidere vores 
principper, og på den baggrund fremsætter vi 8 principper for, hvordan man 
forbereder og gennemfører kommunikation. Efter en diskussion af 
sammenhæng mellem teori og empiri, fortsætter vi med at diskutere og 
problematisere vores evaluering. Herigennem bliver vi i stand til at svare på 
tredje del af problemformuleringen, nemlig hvordan man evaluerer 
dialogisk kommunikation til elever i folkeskolens afgangsklasser, elever på 
EUD og HHX. På den baggrund kommer vi med vores samlede konklusion, 
som følges af en perspektivering. 
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Figur 1.1: Projektdesign 
 
1.3 ”EU – kom godt i gang” 
Vores speciale vil løbende referere til ”EU – kom godt i gang” (bilag 3). 
Konceptet bag ”EU – kom godt i gang” og al tekst i materialerne, er 
udviklet og skrevet af specialets forfattere, Laurits Rasmussen og Daniel 
Kern. Det grafiske design og det fysiske udtryk er tilrettelagt af Loui 
Stampe, og produktionen er finansieret af Erhvervsskolernes Forlag. 
Materialet er udgivet som klassesæt og indeholder følgende dele: 
Elementer: Antal: Bilag:  
Lærervejledning 2 3a 
Lærerkort 2 3b 
Landeark 15 3c 
Rollekort 15 3d 
EU-emnehæfte 30 3e 
EU-ark 15 3f 
Tabel 1.1: Elementer i ”EU – kom godt i gang”. I bilagene er kun vedlagt ét eksempel per 
element.  
Projektdesign: 
Del 1: 
Principper om forberedelse 
Principper om gennemførelse 
Principper om evaluering, 
indikatorer på principperne 
Del 2: 
Empiri-præsentation 
 
Metoder - Hvordan 
iagttager vi 
indikatorerne? 
Analyser - Hvad siger afprøvningen 
om principperne for forberedelse og 
gennemførelse? 
Del 3: 
Diskussion 
Hvordan forbereder, gennemfører og 
evaluerer man dialogisk kommunikation? 
 
Metode og 
generaliserbarhed 
Svar på 
problem-
formulering 
Teoretiske 
grundantagelser 
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Konceptet er et undervisningsforløb i tre faser. Vi præsenterer kort ”EU – 
kom godt i gang” og gennemgår hvilke materialer fra bilagene der hører til i 
de forskellige faser, og hvordan kommunikationen rent praktisk forløber. 
1. fase: Landespillet  
Landespillet består af fem landeark (bilag 3b): Danmark, Polen, Slovenien, 
Tyskland og Frankrig. På hvert landeark står der øverst nogle korte fakta om 
det pågældende land. I venstre side er der en kort introduktion til det emne, 
eleverne skal diskutere. På landearket ”Danmark” skal eleverne fx diskutere 
miljø. Til hvert land hører tre rollekort (bilag 3d): En tilhænger, en 
modstander og nogle ”neutrale” elever. På rollekortets forside står navn og 
position, fx ”Erik Pragmasen, tilhænger af EU-regler”. På kortets bagside er 
der en kort karakteristik af rollen, rollens opgave og mulige 
hjælpeargumenter.  
Hver rolle kan spilles af 1-3 elever. Eleverne organiseres ved borde med 5-6 
elever. Hvert bord får tildelt et land, og eleverne fordeler de tre rollekort 
imellem sig. Rollerne danner rammen for en diskussion hvor eleverne både 
sætter egne og rollekortenes argumenter i spil. Efter hver debatrunde (10-15 
min.) fordeler de ”neutrale” elever point mellem modstanderen og 
tilhængeren alt efter hvem der har klaret sig bedst. Eleverne gennemspiller 
mindst tre lande, så alle prøver at være tilhænger, modstander og ”elever”. 
Spillet lægger op til, at eleverne gerne må vrøvle og finde på. Det er 
vigtigere at der kommer gang i diskussionerne, end at eleverne bruger 
korrekte argumenter. På den måde konstituerer spillene en bevidsthed om 
nogle problemstillinger, som eleverne kan arbejde videre med i 
fordybelsesfasen.   
2. fase: Fordybelsesfasen med emnehæfte og www.euspil.dk 
I fordybelsesfasen skal eleverne vælge et emne og fordybe sig i dets 
problematikker. Eleverne skal placere deres problem i forhold til tre nye 
roller: En der argumenterer for én udlægning af problemet, én der 
argumenterer for en anden udlægning og en tredje rolle der er neutral, og 
som skal give point. Som en del af arbejdet er det muligt at introducere 
EU’s beslutningsprocesser, og eventuelt at lade rollerne repræsentere 
regeringsledere i rådet eller kommissærer og lobbyister i Kommissionen. 
Eleverne kan hente inspiration i emnehæftet EU – KVIT & FRIT (bilag 3e) 
og på hjemmesiden www.euspil.dk3. Hæftet introducerer eleverne til en 
række EU-emner, og euspil.dk er en web-portal der gør det nemt for 
eleverne at lede videre efter fakta på nettet. Lærervejledningen lægger op til, 
at fordybelsesfasen skal indføre et skel mellem det nationale perspektiv, 
                                                          
3 Se hjemmesiden på web-adressen: www.euspil.dk. Vi har i bilagene ikke vedlagt skærmprints fra 
hjemmesiden, da den er let tilgængelig på nettet, hvor helhedsindtrykket er bedre.  
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som eleverne kender fra landespillet og et europæisk perspektiv, som 
eleverne skal udfolde deres egne rollekort i. 
 
3. fase: EU-spillet 
EU-spillet er sidste skridt i undervisningsforløbet. Eleverne får nu placeret 
EU-arket (bilag 3f) foran sig og skal spille de roller, de selv har lavet. 
Gruppe A spiller eksempelvis de spil gruppe B, C og D har lavet. På den 
måde deler eleverne hinandens viden, og stifter bekendtskab med de 
problemstillinger de andre har arbejdet med. I lærervejledningen lægger vi 
op til, at eleverne skal arbejde med problemstillinger der er forbundet til 
institutionerne i EU. EU-arket er udformet på samme måde som landearket, 
og en sammenligning gør det naturligt at spørge, om EU er et land, og om 
man kan være både dansk og europæisk. På arkets venstre side præsenterer 
vi kort EU’s beslutningsprocedure, og øverst står korte fakta om EU. Spillet 
afslutter forløbet eller lægger op til, at klassen kan arbejde videre, men nu 
med en fælles referenceramme og nogle genkendelige roller, som 
kommunikationen kan tage udgangspunkt i. Igennem de næste 12 kapitler 
skal vi se, hvordan materialet er blevet udviklet, brugt, og hvilken 
kommunikation det har faciliteret. 
 
 
 
 
Billede 1: Eleverne har haft det sjovt under både landespillet og EU-spillet. Men har 
kommunikationen også været faglig?   
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Kapitel 2: Kommunikation og forståelse  
Kapitel 2 præsenterer vores forståelse og brug af begreberne 
”kommunikation” og ”forståelse”. Begge begreber spiller en fundamental 
rolle for den argumentation og de anbefalinger vi vil præsentere i de 
kommende kapitler. Begreberne er fra Niklas Luhmanns systemteori, og 
resten af specialet hviler på tre grundantagelser om kommunikation: 1) 
Kommunikation er forståelse 2) Kommunikation foregår i sociale systemer 
og 3) Kommunikationens mål er forskellig fra system til system. Vi slutter 
kapitlet med en kort kritik af Luhmann, og dermed en identifikation af de 
forbehold, som resten af specialet skal ses i forhold til.  
 
2.1 Kommunikation er forståelse 
Kommunikation er ifølge Luhmann ”enheden af information, meddelelse og 
forståelse” (Luhmann 2000: 186). ”Information” er den viden som man 
gerne vil stille til rådighed for deltagerne i kommunikationen. ”Meddelelse” 
er det betydningsindhold som faktisk bliver tilgængeligt mens ”forståelse” 
er den lille del af meddelelsen, som den fortsatte kommunikation tager 
udgangspunkt i. Hvis man starter en EU-dialog med meddelelsen ”Det 
meste af EU’s arbejde udføres i Bruxelles” og derefter bliver mødt med 
modspørgsmålet ”Hvor ligger Bruxelles?”, så er det ordet ”Bruxelles” der 
bliver omdrejningspunktet for den videre kommunikation. Det er netop 
kravet om forståelse og forståelsen som betingelse for fortsat 
kommunikation, der gør Luhmanns kommunikationssyn dialogisk (jf. 
Luhmann 2000: 178).  
Når man analyserer kommunikation i Luhmanns optik, er det væsentligste 
altså ikke en analyse af tale eller skrift (meddelelse), men en analyse af hvad 
der bliver forstået og hvad denne forståelse får af konsekvenser for den 
videre kommunikation. (Luhmann 2000: kap 4). Man kan ifølge Luhmann 
ikke observere forståelse, men kun se hvordan kommunikationen fortsætter. 
Kommunikation tilbyder nemlig det Luhmann kalder en 
tilslutningshandling, som også kan oversættes med ”kommunikationens 
mulighed for fortsættelse” (Luhmann 2000: 184). Spørgsmålet ”hvor ligger 
Bruxelles?” er en tilslutningshandling. Denne tilslutning kan man selv 
tilslutte sig og svare: ”i Belgien”, ”et sted med gode øl” eller ”i hjertet af 
Europa”. Herfra kan kommunikationen udvikle sig i nye retninger, og de vil 
alle illustrere, at kommunikation refererer til kommunikation i en 
selvreferentiel proces, hvor det, der lige er blevet sagt på en eller anden 
måde ligger til grund for det næste der bliver sagt (Luhmann 2000: 185).  
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Forståelse er en forskel 
Luhmann knytter forståelse sammen med begrebet ”difference”, som vi 
oversætter til forskel. ”Forskellen” består i, at man i kommunikation 
etablerer en ny forskel eller en ny afgrænsning af det man ved, i forhold til 
det man ikke ved. Disse skel skal først etableres kognitivt, inden de 
meningsfuldt kan indføres i kommunikationen.  Luhmann peger på, at 
kognitive skemaer etableres ved at projicere en ny forskel over på en 
allerede velkendt forskel, hvorved forståelsen af nye skel kommer i stand 
(Luhmann 2006: 71; Luhmann 2000: 384). Når man vil facilitere faglig 
formidling, er det altså vigtigt at have en fornemmelse for deltagernes 
kognitive beredskab på den ene side, og på den anden indføre nye skel på en 
letforståelig måde som den videre kommunikation på en meningsfuld måde 
kan tage udgangspunkt i. Vi kommer senere ind på, hvordan debatspil kan 
indføre letforståelige skel, som kommunikationen kan fortsætte fra. 
Overførselsmetaforen og individorienteringen er utilstrækkelig 
Når kommunikation drejer sig om forståelse og tilslutningshandlinger, så 
illustrerer overførselsmetaforen ikke længere essensen af kommunikation. 
For det første fordi forståelse opstår ved at sammenligne med noget man 
allerede kender. Når en meddelelse gøres tilgængelig i et klasselokale, så 
kan 20 elever sammenligne meddelelsens meningsindhold med 20 
forskellige ting, og dermed får de 20 forskellige muligheder for at tilslutte 
sig kommunikationen. Man kan påvirke det kognitive beredskab ved at lave 
nye og kreative sammenligninger, men man kan aldrig ”overføre” det 
(Luhmann 2000: 180).  
Uden traditionelle begreber som ”modtager” og ”budskab”, må vi definere 
en række nye begreber. Ved at sætte fokus på tilslutningshandlinger, så er 
det mere korrekt at tale om en ”deltager”, i stedet for at tale om en 
”modtager” af kommunikationen, og man bør ikke tale om en afsender, men 
en facilitator. I ”EU – kom godt i gang” er de lærere, der skal undervise de 
unge, ikke afsendere af budskaber, men de faciliterer dialog og 
kommunikation om EU-emner. Den analytiske konsekvens bliver et mindre 
fokus på individet og et større fokus på den sociale sammenhæng, som en 
kommunikation (eller undervisning) foregår i, og de tilslutningsmuligheder 
der ligger latent i disse sammenhænge. Det vil altså sige, at kommunikation 
ikke forklares ud fra den enkeltes motiver og interesser, men ud fra de 
muligheder kommunikationen selv tilbyder for fortsættelse af 
kommunikationen (i (delvis) modsætning til de kommunikationsmodeller 
der eksempelvis er præsenteret i Sepstrup 2007: 67; 72). 
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2.2 Kommunikation foregår i sociale systemer 
Når vi skal analysere kommunikation i et klasserum, så iagttager vi ifølge 
Luhmann kommunikationen i et interaktionssystem (Luhmann 2000: 212). 
Et meget enkelt interaktionssystem er for eksempel et chat-vindue på nettet. 
Selve systemet kan beskrives og analyseres på baggrund af det man ser på 
skærmen, nemlig en række meddelelser (chat-beskeder). Den løbende 
udvikling tager hele tiden udgangspunkt i systemet selv, dvs. tidligere 
meddelelser i chatten, som nye beskeder tilslutter sig. Det analytiske fokus 
er ikke på de personer, der sidder bag hver sin computerskærm og tilfører 
systemet nye beskeder, men udelukkende på de beskeder man ser på 
skærmen og den måde, hvorpå de relaterer sig til hinanden4. Denne 
antagelse åbner op for en ny analysevinkel: Man kan nemt forestille sig, at 
den enkelte chat-bruger, sideløbende med deltagelsen i chatten, deltager i 
andre chatter, eller sidder og skriver en mail. Hermed er den samme person, 
næsten samtidigt, aktiv omkring flere systemer, der imidlertid må analyseres 
hver for sig. Med dette udgangspunkt er vi interesseret i at se på, hvilke 
muligheder kommunikationen (meddelelserne i chatten) tilbyder brugeren 
for fortsat at yde bidrag til kommunikationen, og i mindre grad på en 
psykisk analyse af, hvorfor brugeren kommunikerer, som han gør (Luhmann 
2000: 256). 
Med denne antagelse om systemer indfører Luhmann et vigtigt skel mellem 
sociale systemer og psykiske systemer (Luhmann 2000: 318). Mens et 
socialt system kan se ud på mange måder (chat, foredrag, 
undervisningssammenhæng m.fl.), så er et psykisk system altid til stede i en 
”krop” og bliver normalt iagttaget som et ”individ”5. 
Kommunikationsteoretisk er forskellen på sociale systemer og individer 
vigtig, fordi kommunikation kun forekommer i sociale systemer. Sociale 
systemer er dog på ingen måde uafhængige af de psykiske systemer i sin 
omverden, for: ”sociale systemer opstår på grund af den støj, som psykiske 
systemer frembringer ved deres forsøg på at kommunikere” (Luhmann 
2000: 258). Det sociale system bliver holdt i gang af kommunikation og 
muligheden for fortsat kommunikation. Bevidstheden fungerer på samme 
måde i det psykiske system (Luhmann 2000: 278). Bevidstheden spiller 
altså en afgørende rolle, når meddelelser skal forstås og der skal leveres nye 
kommunikationsbidrag.  
Efter vores opfattelse markerer grænsen mellem sociale og psykiske 
systemer grænselandet mellem faget kommunikation og omkringliggende 
                                                          
4 Alt andet er omverden. 
5 Se note 3. 
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fag som pædagogik og psykologi, der er mere individorienterede6. Derfor 
trækker vi også selv en grænse her, og vi kommer ikke nærmere ind på 
elevernes psykiske motiver eller behov for at kommunikere, som de gør. Vi 
ser udelukkende på de muligheder kommunikationen tilbyder for deltagelse.  
 
2.3 Systemer prioriterer bestemte mål 
Alle systemer orienterer sig efter et mål7. Luhmann peger på, at målet med 
kommunikationen i uddannelsessystemet er at støtte eleverne i hvad 
Luhmann kalder deres livsforløb, men ”vi vil betegne det uddannelsen 
producerer, som viden” (Luhmann 2006: 121). Målet med undervisning er 
altså viden. Vi har nævnt, at én og samme person kan yde 
kommunikationsbidrag i forskellige systemer næsten samtidig. Elever kan 
følge med i undervisningen næsten samtidig med, at de skriver sedler eller 
hvisker med sidemanden8. Igennem specialet forudsætter vi derfor, at når 
eleverne deltager i undervisningen, så yder de kommunikationsbidrag til et 
system vi kalder for klassesystemet. Men når de samme elever hvisker med 
sidemanden om festen på fredag, så er de aktive i et uformelt system, som vi 
kalder for et kammeratskabssystem9. Vi vil ikke lave deciderede analyser af 
målet med kommunikationen i kammeratskabssystemet, men blot 
konstatere, at en del af Luhmanns kritik af uddannelsessystemet hænger 
sammen med, at kommunikation i klassesystemet ikke kan integrere alle 
psykiske systemer – hvorfor man enten keder sig eller kommunikerer med 
sidemanden (jf. Luhmann 2006: 128). 
 
2.4 Luhmann og den blinde plet 
Vores teoretiske grundantagelser tager udgangspunkt i Luhmanns teori om 
sociale systemer. Derfor falder kritik af Luhmann også tilbage på validiteten 
af vores principper. Den meste relevante kritik af Luhmann har vi stiftet 
bekendtskab med i Kneer og Nassehi’s ”Niklas Luhmann”, hvor der står at 
”Ingen iagttagelse kan iagttage sig selv i iagttagelsesøjeblikket, og hviler 
derfor på sin egen usynlige, blinde plet” (Kneer og Nassehi, 2004: 104). 
Den ”blinde plet” er vigtig i vores selvbeskrivelse, men også når vi afviser 
                                                          
6 Jf. definitioner på sproget.dk 
7 I Luhmanns terminologi kaldes mål for skema. Vi bruger ordet mål, da vi finder ’skema’ misvisende 
i konteksten af dette speciale, og hurtigt kunne forvirre eller skabe små misforståelser. (Luhmann 
2006: 121) 
8 Vi skal ikke komme ind på en diskussion af hvorvidt der er tale om konkurrerende systemer, eller 
om kammeratskabssystemet er et del-system i klassen, jf. Luhmann 2000: 54 ff. Vi mener at elev-
grupper der arbejder sammen om en faglig opgave kan betegnes som delsystemer. Vores antagelse 
bygger vi på indbyrdes diskussioner af de erfaringer vi ud af vores ti besøg på 
uddannelsesinstitutioner på modul 2, samt Luhmann 2006: 128.   
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meget af den ellers gængse kritik af Luhmann. Vores brug af Luhmann skal 
ses i lyset af vores ønske om at producere viden om, hvordan man 
planlægger, gennemfører og evaluerer EU-kommunikation. Det vil sige at 
vores arbejde er praksis- og resultatorienteret. Succesen af vores speciale 
afhænger ikke kun af en velargumenteret brug af teorier. Succesen afhænger 
i ligeså høj grad af evnen til at omsætte teori til praksis, dokumentere en 
effekt af vores arbejde og diskutere kommunikationsprincippernes 
betydning for resultatet (jf. Aagaard 2004). Med dette udgangspunkt er det 
muligt at afvise størstedelen af den kritik Peter Kaspersen har samlet i sin 
ph.d. ”Tekstens transformationer” fra 2004. Peter Kaspersen citerer seks 
kritikpunkter af Luhmann fra Detlef Krauses ”Luhmann-Lexikon” (Peter 
Kaspersen, 2004: 100)10. Overordnet set forholder kritikken sig til, at 
Luhmann er svær at læse og omsætte til praktisk anvendelig viden. Vi 
mener at vores speciale er et eksempel på at det kan lade sige gøre. Det 
vigtigste kritikpunkt i Krauses Luhmann-Lexikon er kritikken af individets 
placering i Luhmanns teori, og dermed også i vores resultater. Denne kritik 
har vi allerede forholdt os til, og afgrænset os fra11. Tilbage er den kritik 
som Kneer og Nassehi fremsætter af Luhmanns teori som værende 
universel, selvom den - som alle andre iagttagelsespunkter - hviler på en 
blind plet. Vi er enige i kritikken, men vi mener ikke at det er tilstrækkeligt 
at ”tænke” denne kritik. Den bør have empiriske ben at gå på, inden den gør 
det muligt at vurdere, om vi kunne være kommet længere fra et andet 
teoretisk iagttagelsespunkt. Vi er således klar over, at vores argumentation i 
de næste kapitler hviler på en blind plet. Dette imødekommer vi blandt 
andet i vores metodevalg ved at triangulere. Det kommer vi tilbage til i 
analysedesignet (kapitel 6), hvor vi også behandler de metoder som vi vil 
analysere principperne med.  
  
                                                          
10 De seks punkter er: 1. Nutzloses abstraktes Philosophieren, 2. Sprachkunst statt Begriffsschärfe, 3. 
Autopoiesis als Täuschungsmanöver, 4. Selbstbewegung versus bewegende Selbste, 5. über allem der 
Schleier des Sozialen, 6. geringe Benutzerfreundlichkeit. 
11  Luhmann afser selv kritikken sådan: ”Det er derfor principielt falsk at antage, at individer skulle 
være bedre eller i givet fald mere direkte iagttagelige end sociale systemer. Når en iagttager tilregner 
en given adfærd til individer og ikke til sociale systemer, er det hans afgørelse. Det udtrykker ikke et 
ontologisk primat af menneskelige individualitet, men derimod kun strukturen i iagttagelsens 
selvreferentielle system, i påkommende tilfælde altså også individuelle præferencer for individer, der 
så i givet fald kan forsvares politisk, ideologisk og moralsk, men som ikke bør blive projiceret over i 
iagttagelsens genstand.” (Luhmann 2000 s. 303). 
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Kapitel 3: Principper om forberedelse af kommunikation 
På baggrund af de indledende teoretiske afklaringer fremsætter vi fem 
principper om forberedelse af dialogisk kommunikation12. Principperne 
danner rammen både for udviklingen af ”EU – kom godt i gang” og for 
vores diskussion af kommunikationsplanlægning. Vi har formet 
principperne og deres rækkefølge på en måde, der er genkendelig fra 
traditionel kampagneteori (jf. Sepstrup 2007), men trækker på Luhmanns 
begrebsapparat. Vi inkluderer dialogisk kommunikation, ved at inkludere 
Dervins fire mandater om dialogisk kommunikation i kampagner (Dervin 
2003: 234)13. Vi vil løbende illustrere principperne med eksempler fra 
udvikling af ”EU – kom godt i gang”, så produktet eksemplificerer 
princippet, og princippet forklarer produktet. Under princippet om 
målgruppeanalyse vil vi trække på viden og erfaringer fra tidligere 
semesterrapporter. Det sker udelukkende i form af antagelser, som 
analyserne løbende vil diskutere og bekræfte. Selv om principperne 
behandles hver for sig, så spiller de ind på hinanden, hvilket vi har illustreret 
med pilene i figur 3.1.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 3.1: Forberedelse starter med, at man vælger et mål med kommunikationen (P1). 
Herefter må man vælge en målgruppe (P2), lære målgruppen at kende (P3), inden man kan 
vælge den mest hensigtsmæssige facilitator-identitet (P4). Endelig må man overveje de 
etiske rammer (P5), inden man kan begive sig ud i gennemførelsen af kommunikationen. 
 
3.1 Formulér et kommunikationsmål (P1) 
Inden man kan arbejde professionelt og målrettet med kommunikation, er 
det nødvendigt at formulere et mål for arbejdet (Sepstrup 2000: 191). En 
god målsætning opfylder to krav: Den muliggør på den ene side ”Sense-
Making methodology”, hvilket faciliterer et forløb, hvori der skabes 
mening, og den er på den anden side let at operationalisere og måle (Dervin 
2003: 236). En central pointe i dialogisk kommunikation er, at dialogen 
                                                          
12 Inden man starter med at planlægge kommunikation, er der to ting der skal være afklaret, nemlig 
om kommunikation overhovedet er den rigtige måde at løse problemet på, og hvilke økonomiske 
rammer man har at arbejde med (Sepstrup 2007: 184). Vi vil ikke komme nærmere ind på de to 
punkter, men blot konstatere, at mulighederne for at opnå succes med sit kommunikationsarbejde er 
afhængige af begge forhold.  
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mellem campaigner (afsender) og audience (målgruppen) kan tvinge 
afsenderen til at ændre sin målsætning (Dervin 2001: 84). I forlængelse 
heraf må man vælge et mål som tager højde for, at dialog er kontingent og 
uforudsigelig (Luhmann 2000: 146). Pointen er, at dialogisk kommunikation 
i højere grad tager højde for at facilitatoren kan lede kommunikationen 
”tilbage på sporet”, fordi man via dialogen kan se, hvordan deltagerne 
tilslutter sig kommunikationen - hvis de overhovedet gør det (Dervin 2001: 
71).  
Vi arbejder med et mål om at facilitere kommunikation blandt elever på 
ungdomsuddannelserne, så eleverne opfylder trinmålene, som beskrevet i 
bekendtgørelserne for de respektive uddannelser. Vi forholder os altså til en 
målsætning, der er forbundet til det juridiske udgangspunkt for 
samfundsfagsundervisningen. Da vi løbende igennem de kommende kapitler 
vil vende tilbage til kommunikationsmålet, har vi præsenteret de mest 
relevante beskrivelser i tabel 3.1:  
Uddannelse:  Mål: 
HHX - Påvise de rammer, EU og globale forhold sætter for økonomiske og politiske handlingsmuligheder. 
- Opsøge informationskanaler, formulere samfundsfaglige spørgsmål og 
anvende forskellige materialetyper til at dokumentere enkle faglige 
sammenhænge. 
- Anvende fagets terminologi til at formidle viden, og på et samfundsfagligt 
grundlag argumentere for egne synspunkter og at være lydhør for andre 
holdninger og argumenter. 
EUD - Udbygge elevernes kendskab til internationale organisationer og verdenssamfundet. 
- Kan søge informationer om samfundsmæssige forhold i skriftlige og 
elektroniske medier. 
- Bidrage til elevernes demokratiske og kulturelle dannelse med de 
samfundsmæssige kompetencer, der indgår deri. 
Folkeskolen - Indgå sagligt i en demokratisk debat om samfundsmæssige problemstillinger og løsningsmuligheder. 
- Redegøre for samspillet mellem politiske beslutningsprocesser i EU og 
Danmark. 
- Reflektere over Danmarks deltagelse i det europæiske samarbejde i EU i et 
demokratisk perspektiv. 
Tabel 3.1: Trinmål på de uddannelser vi beskæftiger os med i specialet. De er alle 
under høring i øjeblikket, men kommer med al sandsynlighed til at gælde fra skoleåret 
2009/10 (borger.dk). 
 
3.2: Vælg målgruppe (P2) 
Man må vælge en målgruppe ud fra én overvejelse: Kan kommunikation 
med denne gruppe fremme opfyldelsen af kommunikationsmålene? 
Kommunikation foregår altid i sociale systemer, men dialogisk 
kommunikation foregår udelukkende i interaktionssystemer (Luhmann 
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2000: 201)14, dvs. steder, hvor mennesker er i kontakt med hinanden. Vores 
målgruppe i ”EU – kom godt i gang” er derfor unge mellem 15-25 år, som 
befinder sig i folkeskolens ældste klasser, HHX og EUD. Set fra Luhmanns 
og Dervins perspektiv, er det meningsløst at have en målgruppe der hedder 
alle unge i alderen 15-25 år15. Det giver kun mening at beskrive gruppen i 
forhold til de interaktionssystemer de færdes i (Luhmann 2000: 201, Dervin 
2001: 70). Vi har valgt klasserummet som det interaktionssystem, hvori vi 
gerne vil facilitere dialog om EU. Når vi vælger et interaktionssystem er det 
vigtigt at fokusere på de systemer, hvor der er størst muligt overlap mellem 
kommunikationsmålet og det mål det pågældende system orienterer sig efter 
(jf. afsnit 2.3). Der er et klart overlap mellem målet om at opfylde 
trinmålene og klassesystemernes mål om at producere viden. 
 
3.3: Gennemfør en målgruppeanalyse (P3) 
En målgruppeanalyse er essentiel i forhold til den videre forberedelse og 
gennemførelse af kommunikation, men også i forhold til at kunne præcisere 
kommunikationsmålet og selve målgruppen (Dervin 2003: 236f.; Sepstrup 
2007: 191ff.). Vi har lært vores målgruppe at kende igennem vores arbejde 
på kommunikationsmodul 1 og 2 og bruger reelt vores erfaringer som 
målgruppeanalyse men placerer for første gang erfaringerne indenfor 
Luhmanns teori. På baggrund af teorien skal målgruppeanalysen centrere sig 
om at beskrive følgende tre forhold ved målgruppen:  
 
- Interaktionssystemer  
- Kommunikationsstruktur og medier 
- Meningsstruktur 16. 
 
Målgruppens interaktionssystemer 
Vi har nævnt, at der er i en klasse er flere systemer. Det betyder, at eleverne 
har et alternativ til kommunikationen i klassesystemet – de kan ”skifte 
vindue” og ”chatte videre” i kammeratskabssystemet. På modul 2 besøgte vi 
10 klasser fordelt over hele landet. Her fandt vi ud af, at klassens sociale 
sammenhold og elevernes skoleparathed var de vigtigste forudsætninger for, 
hvor længe eleverne kommunikerede i klassesystemet. Jo mindre skoleparat 
en klasse er og jo dårligere sammenhold der er i en klasse, des hurtigere 
                                                          
14 Luhmann skriver, at ”Hvis kommunikation overskrider kredsen af nærværende, bliver forståelsen 
sværere og afvisning lettere; hjælp til tydning og den konkrete interaktions bekræftelsestryk 
mangler”. (Luhmann 2000: 201) Ikke alene foregår dialogisk kommunikation indenfor kredsen af 
nærværende – det gør den også lettere at forstå. 
15 Her adskiller vi altså for alvor fra Sepstrup (Sepstrup 2007: 207) 
16 Denne skelnen har klare paralleller til Luhmanns skelnen mellem sprog, udbredelsesmedier og 
symbolsk generaliserede udbredelsesmedier, som sandsynliggør succesfuld kommunikation 
(Luhmann 2000: 201 ff.). 
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skiftede eleverne system og kommunikerede i kammeratskabssystemet 
(Kern & Rasmussen 2008)17. Den antagelse arbejder vi videre med.  
Kommunikationsstruktur og medier 
Det næste punkt i målgruppeanalysen skaffer viden om målgruppens sprog- 
og mediebrug. Det er vigtigt hvorvidt dialog eksempelvis skal faciliteres på 
nettet, via sms eller i face-to-face møder. Samtidig er det vigtigt, at få en 
forståelse for målgruppens sprogbrug og opfattelse af grafiske udtryk. 
Målgruppeanalysen må også give et billede af, hvordan kommunikationen i 
systemet pirres af psykiske systemer, og i tilfældet med en klasse, hvilken 
rolle læreren spiller i den forbindelse.  
EU-Nævnet gav os som bekendt mulighed for at afprøve en dummy af 
landespillet og hæftet ”EU – KVIT & FRIT”. I den forbindelse undersøgte 
vi, hvor meget eleverne læser, hvad de forstår og hvilke ord de bruger når de 
selv fortæller om EU. Vi spurgte også ind til deres oplevelse af materialets 
layout. Denne viden har vi brugt i gennemskrivningen af hæftet. Vi har ikke 
plads til at give en detaljeret redegørelse for vores sproggennemgang, men 
må lade EU – KVIT & FRIT tale for sig selv (bilag 3e).  
Meningsstruktur 
Mening er et centralt begreb hos både Luhmann og Dervin. Ifølge Dervin er 
mening en konstruktion, der hjælper med at besvare spørgsmål, ordne 
forvirring, løse gåder, overkomme angst etc. (Dervin 2001: 74). Dervins 
meningsbegreb kan placeres indenfor Luhmanns tre meningsdimensioner; 
sagsdimension, socialdimension og tidsdimension (Luhmann 2000: 115). 
 
Sagsdimensionen dækker over det saglige indhold i en meningshenvisning 
(Luhmann 2000: 116), fx at EU består af 27 medlemslande. Dervin peger 
på, at man indenfor sagsdimensionen skaber mening igennem forståelse, der 
på den ene side hviler på rationelle argumenter og på den anden side trækker 
på forståelige sammenligninger. I målgruppeanalysen er det altså vigtigt at 
skabe viden om målgruppens forståelseslogikker og sagsinteresser (Dervin 
2003: 236f.). På modul 1 fandt vi ud af, at målgruppen har svært ved at 
skelne mellem ”EU” og ”politik” og ikke var interesseret i EU (Kern og 
Rasmussen 2007). På modul 2 dokumenterede vi, at elevernes egen måde at 
argumentere på i høj grad trækker på sammenligninger mellem faglige 
begrebspar som ”fred/krig” og hverdags forståelse som ”venner/uvenner” 
(Kern og Rasmussen 2008: 35). På den baggrund ligger det klart at 
                                                          
17 Denne sammenhæng kunne vi ikke begrunde teoretisk på modul 2. Med Luhmann kan vi til 
gengæld forklare hvordan skoleparathed kvalificerer eleverne i forhold til de skranker der er i 
klassesystemet. Det sociale sammenhold fjerner noget af den usikkerhed der ellers præger dobbelt-
kontingente situationer (Luhmann 2000: kap3) Senere kommer vi ind på, at Luhmanns brug af tillid er 
en endnu mere præcis forklaring.   
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sagsdimension ikke udelukkende kan tage udgangspunkt i faglige 
sammenligninger eksempelvis mellem det politiske beslutningssystem i 
Danmark og EU. Det er nødvendigt med klare paralleller til elevernes 
hverdag, og det er nødvendigt at vise meget konkret, hvordan et givet emne 
berører eleverne.  
 
I socialdimensionen opstår mening som en henvisning til det sociale 
systems fortolkningsperspektiver (Luhmann 2000: 120). I en klasse vil 
elevernes indbyrdes hierarki være en del af dette fortolkningsperspektiv, 
uanset om eleverne kommunikerer i klassesystemet eller 
kammeratskabssystemet. Derfor skal målgruppeanalysen både give viden 
om karakteren og vigtigheden af den sociale interaktion for deltagernes 
engagement i kommunikationen, og sandsynligheden for, at eleverne hurtigt 
flytter kommunikationen over i kammeratskabssystemet hvis ikke 
klassesystemet tilbyder mulighed for at skabe mening i socialdimensionen 
(jf. Luhmann 2000: 341f). På modul 2 fandt vi ud af, at debatspil i grupper 
engagerede 95 % af eleverne – bl.a. ”fordi eleverne får mulighed for at være 
sjove, spille op til hinanden samtidig med, at de er aktive i undervisningen” 
og ”fordi eleverne […] spiller om at vinde. [De] bliver altså ikke motiveret 
af at svare rigtigt eller please læren – med ved at lægge en taktik […] der er 
bedre end de andres!” (Kern & Rasmussen 2008: 47). Socialdimensionen 
skal altså tænkes ind på en måde, så eleverne får mulighed for at positionere 
sig overfor hinanden, uden det går ud over elevernes evne til at forstå 
sagsrelevante forskelle.  
 
Tidsdimensionens vigtigste funktion er at skabe overensstemmelse mellem 
fortid, nutid og fremtid. Både systemets historie og forventning til fremtiden 
kan have stor betydning for den måde man takler et aktuelt problem på 
(Luhmann 2000: 117; Dervin 2001: 75). Hvis man er vant til, at 
samfundsfag er kedeligt, så vil man, jo mere et kommunikationsforløb 
minder om tidligere kommunikationsforløb i samfundsfag, have tendens til 
at forvente, at det bliver ved med at være kedeligt. Målgruppeanalysen må 
producere viden om de forventninger systemet har overfor 
kommunikationen, så man kan tage stilling til, i hvor høj grad 
kommunikationen skal planlægges, så den distancerer sig fra tidligere 
kommunikationsforløb målgruppen har deltaget i. På modul 1 konkluderede 
vi, at eleverne meget hurtigt falder fra, hvis undervisningen ligner ”normal” 
undervisning (Kern & Rasmussen 2007). På modul 2 viste det sig, at 
konkurrence-elementet var vigtigt for elevernes deltagelse i 
kommunikationen. Vi antager at det har at gøre med meget kortsigtede 
spændingskurver i spillet. I løbet af ét spil bliver der givet point tre gange. 
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Hver omgang virker som et nyt højdepunkt, kommunikationen arbejder sig 
hen i mod. På meget kort sigt konstituerede spillet altså en 
forventningshorisont som er indenfor rækkevidde.  
 
3.4 Vælg en facilitator (P4) 
Når man kender sin målgruppe og sit kommunikationsmål, så kan man 
sandsynliggøre, hvem der er i stand til at facilitere dialogen. På modul 1 
konkluderede vi, at EU-formidling skal faciliteres via en person i et af 
målgruppens faste interaktionssystemer18 (Kern & Rasmussen 2007). Det vil 
i de fleste elevers tilfælde sige en skolekammerat, lærer, familiemedlem, 
kollega eller en person som man deler en fritidsinteresse med. Når man 
kender både kommunikationsmålet, interaktionssystemet og målgruppens 
sprogbrug, så indsnævres feltet af potentielle facilitatorer. Vi har nævnt, at 
der skal være overensstemmelse mellem kommunikationsmålet og det mål 
det udvalgte interaktionssystem orienterer sig efter. Der skal også være 
sammenhæng mellem den rolle man tildeler facilitatoren og den rolle som 
læreren i vore tilfælde, normalt har19.  
 
3.5 Identificer etiske rammer (P5) 
Når man kender både sit kommunikationsmål, sin målgruppe og sin 
facilitator, er det muligt at opridse de etiske rammer man må arbejde inden 
for (jf. Mikkelsen 2002: 84)20. Jan Foght Mikkelsen skriver i sin 
formidlingsetik, at etik er forbundet med redelighed, og man kommunikerer 
redeligt, så længe man ikke vildleder (Mikkelsen, 2002: 93). Mikkelsen 
peger på, at redelighed skal vurderes ud fra især tre ting: relevans, faktuel 
sandhed og genreansvar (Mikkelsen 2002: 98). 
 
Relevans 
Relevans dækker over, at kommunikationsbidragene efter bedste evne 
prioriterer at meddele om den mest relevante del af de tilgængelige 
informationer, set fra et målgruppe-perspektiv. Det vil sige at vi skal give et 
                                                          
18 Schutz (1970; 2005) brugte livsverdensbegrebet. Her kan det løst sammenlignes med de faste 
interaktionssystemer deltagerne færdes i.  
19 I andre tilfælde kan det være omvendt. Når kendte bliver politikere eller studieværter laver 
reklamer, så er det eksempler på at man drager fordel af goodwill fra gamle roller i nye systemer.  
20 Der er både strategiske og demokratiske grunde til at beskæftige sig med etik. For det første er etik 
et fundament for dialog, og for det andet, udtryk for et menneskesyn der respekterer de mennesker 
man gerne vil involvere i kommunikationen (Dervin 2001: 71 f, Luhmann 2000: 279 ff.). Vi forstår, i 
overensstemmelse med Gyldendals fremmedordbog, etik som det teoretiske grundlag for moral. Når 
Luhmann taler om moral, er det teoretiske grundlag i virkeligheden hans egen systemteori, men 
Luhmann beskriver moral på en måde, så den får samme konsekvens for kommunikationsfaget, som 
den formidlingsetik Mikkelsen udfolder (Luhmann 2000: 279 ff.). Mikkelsen trækker i store træk på 
Habermas’ diskursetik, som vi på baggrund af Luhmann ser som en forhandling om en 
moralitetsnorm i videnssystemet ”kommunikationsfaget”. 
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varieret og repræsentativt billede af gode og dårlige sider af EU, så 
materialet fremstår politisk neutralt. Denne faglige vurdering har vi 
foretaget med udgangspunkt i den ene af forfatternes EU-faglige baggrund21 
og vores fælles erfaring fra modul 222. 
 
Faktuel sandhed 
Faktuel sandhed dækker over, at indholdet i de relevante meddelelser skal 
være faktuelt sande. Det er nemt, når det drejer sig om antal medlemslande, 
stemmevægte i Rådet og historiske datoer. Det er straks sværere, når man 
skal vurdere, om fx Islam er en religion i Danmark, eller hvorvidt man kan 
være både dansk og europæisk på samme tid, som vi hævder på landearkene 
(bilag 3.c).23 Vi trækker igen på den ene forfatters EU-baggrund, og 
kommer tilbage til hvordan ”sandhed” kan være afhængig af diskurser. I den 
forbindelse forholder vi os til den kritik vi har fået af materialet. 
Genreansvar 
Spørgsmålet om genreansvar er kompliceret, og åbner for en kritik af 
Mikkelsens formidlingsetik der gør det relevant at inddrage Luhmanns 
systemperspektiv og tanker om systemmål. En genre kan fx være plakater, 
dokumentarfilm eller undervisningsmateriale. Mikkelsen skriver, at ”hver 
genre har sin egen legitime retorik, og dermed sin egen grænse for etisk 
acceptable overtalelsesmidler”. (Mikkelsen 2002). I en 
undervisningssammenhæng kan man imidlertid ikke vurdere etikken ud fra 
genren (læsning, skrivning, diskussion, film, ekskursion etc.), men ud fra 
om der bliver produceret viden (systemmålet). På samme måde mener vi 
ikke, at etikken i en plakat kan vurderes alene på baggrund af, at det er en 
plakat. Det er mere interessant at se, i hvilket system plakaten er et 
kommunikationsbidrag, og kun på den baggrund kan man diskutere, om det 
er rimeligt eksempelvis at overdrive fakta eller spille på seksuelle 
undertoner. Det er det måske i en reklameplakat for alkohol, der 
kommunikerer i et økonomisk og profitorienteret system, men ikke i en 
oplysningsplakat, der kommunikerer i et videnssystem, og fortæller hvor 
mange der er døde i trafikken. Vi mener altså, at etik skal ses i forhold til 
systemmålet, og redelighed bliver i vores tilfælde et spørgsmål om, at 
eleverne er bevidste om hvorvidt en given aktivitet eller kommunikation har 
et andet formål end vidensproduktion.  
 
                                                          
21Den ene forfatter – Daniel Kern – har en BA i EU-Studies på RUC. 
22 ”Evaluering af EU – KVIT & FRIT”, 2008. 
23 Her er det i øvrigt værd at bemærke at Langballes udmelding kan ses som en meddelelse i det 
politiske system, og orienterer sig efter målet ”politisk magt”, mens vores argumentation er en 
meddelelse i videnssystemet. 
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Vi arbejder videre med en antagelse om, at etik skal vurderes i forhold til 
relevans, faktuel sandhed og systemansvar. Det betyder at ”EU – kom godt i 
gang” skal vise eleverne fagligt relevante sider af EU, og det skal gøres 
faktuelt sandt, så kommunikationen følger systemmålet.  
 
3.6 Indikatorer på forberedelse 
Når vi afprøver ”EU – kom godt i gang” er vi interesseret i, hvordan de valg 
og antagelser vi har præsenteret, viser sig i empirien og i hvilket omfang de 
kan forklare kommunikationsforløbet. Det vil sige, at vi diskuterer i hvilket 
omfang vi opfylder kommunikationsmålet (P1), og i hvilket omfang vores 
målgruppeanalyse har givet tilstrækkelig viden til at gennemføre en effektiv 
kommunikation (P3). Vi bekræfter bl.a. at skoleparathed og klassens sociale 
sammenhold er vigtigt, og det viser sig, at de tre meningsdimensioner spiller 
en afgørende rolle for at forstå de barrierer, der er i kommunikationen. Vi 
analyserer ikke betydningen af vores valg af målgruppe (P2), men 
reflekterer over det i den afsluttende perspektivering. Til gengæld kommer 
vi tilbage til en indgående diskussion af facilitatorvalget (P4). Vi 
konkluderer bl.a. at det ikke er nok at vælge en facilitator – man må også 
analysere vedkommendes forudsætninger for at udfylde rollen. Endelig ser 
vi i empirien, hvordan ”EU – kom godt i gang” klarer sig i forhold til 
princippet om etik (P5). Her skulle gerne være en balance mellem de gode 
og dårlige sider ved EU, som eleverne kan huske, og emnerne skulle gerne 
være repræsentative for de reelle problemer der er forbundet med EU.  
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Kapitel 4: Principper om gennemførelse af kommunikation 
Næste skridt i en dialogisk kommunikation er selve gennemførelsen. Kapitel 
4 forklarer hvordan vi har udviklet konceptet ”EU – kom godt i gang” på 
baggrund af principperne om forberedelse og tre nye principper om 
gennemførelse. Gennemførelsesprincipperne går i dybden med de tre 
enheder, som kommunikation er sammensat af ifølge Luhmann: 
information, meddelelse og forståelse. Figur 4.1 illustrerer hvordan 
principperne er forbundet, og hvordan dialogisk kommunikation drejer sig 
om at få kommunikationen til at fortsætte i en selvreferentiel proces.  
 
 
 
 
 
Figur 4.1: Model for gennemførelse af dialogisk kommunikation.  
 
4.1 Vælg relevant information (P6) 
Kommunikation tager altid udgangspunkt i et informationsudvalg hvor 
relevant information tilbyder flere tilslutningshandlinger og derfor har større 
sandsynlighed for at blive til kommunikation (Luhmann 2000: 180 ff., 173, 
226). I modsætning til princippet om etik, så skal relevans i 
informationsudvalget ses i forhold til målgruppen og de 
interaktionssystemer målgruppen færdes i. I vores empiri ser vi fx hvordan 
en af eleverne efterlyser flere ”ungdomsaktuelle emner”. Informationsvalget 
skal tage udgangspunkt i kommunikationsmålet, og må altid være 
afbalanceret indenfor de etiske rammer man kommer frem til i princip 5 
(etik). Identifikationen af relevante emner trækker på målgruppeanalysen. 
Informationsudvælgelsen vil oftest ske i en løbende vekselvirkning med 
selve forsøget på at meddele en information. Hvis informationen er for svær 
at forstå for den anden part, kan man ikke meddele meningsfuldt, og man 
må tilbage og gøre informationen mere relevant. 
  
4.2 Meddel meningsfuldt (P7) 
Når man har overblik over den information, kommunikationen kan tage 
udgangspunktpunkt i, så skal man udtænke et meningsfuldt "meddelelses-” 
eller formidlingsdesign, hvilket dækker over et samlet 
P8: Gør forståelse 
mulig 
P7: Meddel meningsfuldt P6: Vælg relevant 
information 
Kommunikationen fortsætter i en selvreferentiel 
proces af information, meddelelse og forståelse. 
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kommunikationsforløb og et kommunikationsprodukt24. Mening skabes som 
bekendt på tre dimensioner, som hele formidlingsdesignet må tage 
udgangspunkt i. I sagsdimensionen er det vigtigt at være forståelig og 
trække klare paralleller til elevernes forhåndsviden. I tidsdimensionen skal 
man skabe forventninger til kommunikationen. Forventningerne kan 
realiseres som en konkurrence man kan vinde, en sjov rolle man kan spille, 
eller social prestige man kan opnå – eller måske noget helt andet. I 
Socialdimensionen skal eleverne have mulighed for at positionere sig, så 
man kan vise sig i det sociale hierarki, spille op til kommende kærester eller 
på andre måder får en social ”belønning” stillet i udsigt (jf. Luhmann 2000: 
197).25 Det er vigtigt at være opmærksom på, at de tre meningsdimensioner 
altid optræder samlet, og alle skal tænkes ind i formidlingsdesignet 
(Luhmann 2000: 182). 
 
4.3 Gør kontrolleret fortsættelse mulig (P8) 
Når man har udarbejdet et meningsfuldt formidlingsdesign har deltagerne 
mulighed for at tilslutte sig kommunikationen, og styringen skal sørge for, 
at kommunikationen forfølger kommunikationsmålet. Styringen kan have 
form af coaching, regler, konkurrence, opgaver, deadlines eller en ganske 
almindelig ordstyrer. Som oftest vil det være facilitatoren, der skal tage 
styringen. Det vil i klassesammenhænge være læreren. Selv om facilitatoren 
skal holde dialogen på sporet af kommunikationsmålet, så er det vigtigt, at 
han er åben overfor, at dialogen udvikler sig og indarbejder nye udtryk. 
Styrken i dialogisk kommunikation er netop, at sproget og emnet kan 
udvikle sig med bidrag fra deltagerne. Hermed bliver deltagerne 
medskabere af kommunikationen og drejer den automatisk ind på de emner 
de er mest interesseret i (Dervin 2003: 234f.). 
  
4.4 Principperne og ”EU – kom godt i gang” 
Informationsudvalget og mulighederne for at fortsætte kommunikationen er 
de punkter der gør ”EU – kom godt i gang” anderledes end andre EU-
materialer, vi kender til. Dialogen er tænkt ind i tre faser, hvor den første 
fase er meget struktureret, og hvor socialdimensionen spiller en vigtig rolle, 
mens den sidste fase er løst struktureret og med hovedfokus på 
                                                          
24 Begrebet fungerer parallelt med ”formidlingsdesign”, men da der netop er tale om at stille 
meddelelser til rådighed for kommunikationen og ikke en egentlig formidling, holder vi fast i det 
mere Luhmannske begreb.    
25 Indenfor kommunikation, kender man måske de bedste eksempler fra branding-strategier hvor man 
forsøger at tillægge produkter en social identitet, som forbrugeren kan købe sig adgang til. De fleste 
kender desuden socialdimensionens betydning i forhold til at konstruere en meningsfuld fortælling 
om deres studie eller arbejde: Hvis kollegaer og medstuderende ikke taler om noget meningsgivende, 
så vil mange overveje at finde noget nyt at lave. 
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sagsdimensionen. Vi gennemgår de tre faser hver for sig, og forklarer 
hvilken information vi har valgt at meddele (P6), hvordan vi arbejder med 
meningsdimensionerne (P7), og hvordan kommunikationen bliver styret, og 
dermed indenfor hvilke rammer den kan fortsætte (P8). De tre faser er;    
 
A. Landespillet (debatspil) 
B. ”EU – KVIT & FRIT” (emne-hæfte) og på www.euspil.dk (portal til 
relevante EU-sider) 
C. EU-spillet 
 
A: Landespillet 
Landespillet præsenterer information via landeark og rollekort (bilag 3.c). 
Vi har valgt fem emner (informationer) delvist valgt på baggrund af, hvad 
eleverne ved om EU, efter hvilke emner, der kan overføres på parallelle 
problemstillinger i elevernes hverdag26, og delvist efter at emnet skal være 
velegnet til spillet27. Landespillets vigtigste funktion er at skabe mening, og 
derved skabe tilslutningsmuligheder og gøre det muligt at kommunikere om 
temaer, der relaterer sig til EU. Spillenes roller og regler danner en ramme, 
der nedbryder de sociale barrierer, der normalt kan være mellem eleverne 
(jf. Salen og Zimmermand 2004: 52)28. Spillerne får i stedet lov til at ”finde 
på” og ”give den gas” (bilag 3a). Ideen er ikke at konstituere urigtige skel, 
men at muliggøre en fortsættelse af kommunikationen. Når det er i orden at 
sludre, så er der ikke nogen korrekthedsnorm, der presser deltagerne (jf. 
Luhmann 2004: 250; 343), og man behøver ikke at være bange eller genert 
– det er rollen, der dummer sig, ikke eleverne selv. Rollerne, humoren og 
samværet med de andre skaber mening i socialdimensionen, og spillet er 
”styret” af reglerne og drevet fremad af konkurrencen, som skaber 
forventning på tidsdimensionen.  
 
B: Fordybelsesfasen: EU – KVIT & FRIT 
I hæftet EU – KVIT & FRIT præsenterer vi i alt 14 emner 
(informationsudvalg). I en balance mellem relevans for eleverne, og en 
politisk neutral præsentation af EU, har vi valgt følgende emner og 
overskrifter29:  
  
                                                          
26 Det ved vi på baggrund af modul 2-projektet 
27 I forbindelse med modul 2 besøgte vi ti klasser, og lavede en brainstorm med alle eleverne. Vi 
gennemspillede over otte emner, og har valgt de fem mest succesrige.  
28 Salen og Zimmermand har skrevet ”Rules of Play) og beskriver en række af elementer i spilteori. 
Vi har brugt bogen på samme måde som vi også har brugt ”Ud af elfenbenstårnet” (Leif Becker 
Jensen, 1994) – altså som håndværksmæssige anbefalinger til kommunikation.  
29 Teksterne kan i deres fulde længde læses i bilag 3e. 
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De 14 emner i EU – KVIT & FRIT 
Er du dansker og europæer? 
(Identitet og tilhørsforhold) 
Flere øl og billigere mobilpriser 
(Det frie marked) 
Hvorfor har du aldrig oplevet en krig i DK? 
(EU som fredsprojekt) 
Rådne tomater og dyre bøffer 
(Landbrugsstøtten) 
Du kan rejse overalt i EU 
(Internt åbne grænser i EU, og lukkede grænser ud 
ad til) 
I krig for EU 
(EU og stormagtstendenser) 
Vodka-Europa er genopstået 
(Øst-udvidelsen) 
Find ud af, hvad EU holder hemmeligt 
(Lukkethed i især kommissionen) 
Robin Hood i Europaskoven 
(Omfordeling og strukturfondene) 
Din stemme tæller dobbelt – hvis du er dansker 
(De små landes forholdsvise store indflydelse i 
Parlamentet, og indflydelse generelt) 
EU forgifter dig 
(Lobbyens magt) 
Få magt over EU 
(Institutionelle opbygning) 
EU giver dig ret 
(Rettigheder i EU) 
EU’s historie på to minutter 
(Tidslinje) 
Tabel 4.1: Emnerne i ”EU – KVIT & FRIT” 
Hæftets tekster er vinklet skarpt, for at skabe relevans, nysgerrighed og for 
at minimere kommunikationsomkostninger (Luhmann 2000: 441). 
Teksterne skal ikke ses som overførsel af fakta, men som en kickstart af 
dialog. Det er meningen, at teksterne skal inspirere eleverne til at tale om en 
problemstilling og få lyst til at hente mere information andre steder.   
Fortsættelse af kommunikationen 
Når eleverne har valgt et emne, skal de fordybe sig og lære at skelne mellem 
rigtigt og forkert. Processen fokusere på at skabe mening i sagsdimensionen, 
og for at sikre dialogen, har vi gjort tre, ting der skal gøre fortsættelse og 
tilslutningshandlinger lettere og altså minimere 
kommunikationsomkostningerne30: 
 
• Høj grad af emnefrihed 
• Meget konkret opgave (udformning af nye rollekort) 
• Opfordring til dialog med politikere og institutioner.  
 
Emnefrihed giver eleverne mulighed for at arbejde med det emne, som de 
finder mest interessant, og derfor er mest motiverede til at engagere sig i. 
Når eleverne har valgt et emne, er deres opgave at lave tre rollekort. 
Eleverne kender kortenes opbygning fra landespillet, og på den måde skal 
de ikke bruge resurser på at strukturere et foredrag, disponere en planche 
eller skrive en tekst om emnet. Den konkrete opgave frigiver resurser til 
fordybelse og forståelse af forskellige nuancer i den valgte problemstilling. 
 
                                                          
30 De tre punkter kan ses i forhold til Luhmanns argumentation om konkurrerende systemer og 
kommunikationsomkostninger (Luhmann 2004: 441 ff.). 
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Endelig har vi forsøgt at gøre fordybelsesfasen mere interessant ved at 
opfordre eleverne til at skrive til institutioner og politikere. Hermed bliver 
informationssøgningen dialogisk og anderledes, hvorved den bryder med 
elevernes forventninger og dermed mulighed for øjeblikkeligt at 
karakterisere undervisningen på baggrund af gamle erfaringer. Når eleverne 
skriver en mail med et konkret spørgsmål, så forventer de et svar, og derved 
aktiveres igen en positiv forventning på tidsdimensionen. 
Informationsindsamlingen bliver pludseligt et spændingsmoment i 
undervisningen, og er med til at drive kommunikationen videre. 
Meddelelsesdesignet forsøger altså at skabe mening på sagsdimensionen og 
inddrager tidsdimensionen. Det har været for naivt, og vi har ikke i 
tilstrækkeligt omfang været opmærksomme på de barrierer, der opstår i 
socialdimensionen. Det kommer vi tilbage til. 
C: EU-spillet 
Når grupperne har produceret deres rollekort, er de klar til at spille 
hinandens EU-spil. I lærervejledningen lægger vi op til, at det ikke længere 
er i orden at lyve, men at eleverne udelukkende skal arbejde med saglige 
argumenter. Informationsudvalget er elevernes eget, mens 
formidlingsdesignet er det samme som i landespillet. Igen er det altså 
spilrammen, der faciliterer dialogen, men reglerne er nogle andre, og faglige 
argumenter får højere status, og prioritere sagsdimensionen. Ved at bruge 
spilrammen opstår der forventning i tidsdimensionen. Da eleverne er 
sammen i grupper, konkurrerer og ser hvad de andre har lavet, aktiveres og 
udnyttes socialdimensionen til at styrke det faglige udbytte.  
 
4.5 Indikatorer på gennemførelsen 
Når vi afprøver ”EU – kom godt i gang”, er vi interesseret i at vide om 
eleverne bruger den information vi stiller til rådighed. Det ser vi blandt 
andet i de rollekort eleverne udarbejder i fordybelsesfasen, og i den måde de 
taler om EU. Ud fra elevernes dialog kan man også diskutere om det 
lykkedes at skabe mening – en indikator er, hvis eleverne deltager. Det 
kræver imidlertid en større analyse af strukturen i og omkring 
kommunikationen at afgøre, om meningen hovedsagligt skabes på den ene 
eller anden meningsdimension. Endelig er vi opmærksomme på lærerens 
rolle som facilitator, og den der skal styre dialogen. Vi har opsummeret 
sammenhængen mellem principperne og ”EU – kom godt i gang” nedenfor i 
tabel 4.2. 
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Princip:      EU – kom godt i gang: 
P1: Kommunikations-
mål 
At facilitere kommunikation blandt elever på ungdomsuddannelserne, så eleverne opfylder 
trinmålene som beskrevet i bekendtgørelserne for de respektive uddannelser. 
 
P2: Målgruppe Eleverne i 8 og 9 klasse i folkeskolen. 
Elever med samfundsfag på E og D -niveau på EUD. 
Elever på første år af en gymnasial uddannelse. 
 
P3: Målgruppeanalyse Interaktionssystem, hvor deltagelse varierer med socialt sammenhold og skoleparathed 
Meningsstruktur:  
• Sagsdimension: Eleverne har svært ved at sætte skel 
• Socialdimension: Muligheden for at fremhæve sig selv i det sociale hierarki er 
vigtig 
• Tidsdimension: Vigtigt med kortsigtede forventningskurver.  
Kommunikationsstruktur: Face-to-face møde i klasserummet.  
P4: Facilitator Samfundsfagslæreren. 
 
P5: Etiske rammer Undervisningsmaterialet præsenterer fagligt relevante sider af EU, gør det korrekt og 
respekterer systemmålet i klassen.  
 
P6: Relevant 
information 
Vi har udvalgt de emner, der er mest relevante for de unges dagligdag, men i respekt for P1 
og P5.  
P7: Meddel 
meningsfuldt 
Vi faciliterer dialogen i et forløb med tre trin:  
• Landespil 
Debatspil, hvor eleverne gennemspiller forskellige roller og problemer. Hermed 
markeres der en række skel, som danner et kognitivt udgangspunkt for det videre 
forløb.  
• Fordybelsesfase 
Eleverne arbejder i grupper med en problemstilling de selv har valgt. Målet er at 
udvikle et debatspil, som kan spilles af de andre elever i klassen.  
• EU-spil 
Eleverne spiller hinandens spil, hvorved de deler hinandens viden.  
 
P8: Gør forståelse 
Mulig 
De tre faser tilbyder forskellige grader af tilslutningshandlinger.  
• Landespillet skaber mening i socialdimensionen og tidsdimensionen, og skærer 
ned på kravene til sagsindhold.  
• Fordybelsesfasen fortsætter kommunikationen på baggrund af erfaringerne i 
landespillet. Eleverne skal selv vælge en problemstilling de vil arbejde i dybden 
med. Sagsdimensionen spiller en væsentlig rolle, men også i tidsdimensionen 
skabes mening som en nutid der bygger på de gode erfaringer fra landespillet, og 
drives af forventningerne til at gennemspille EU-spillet.   
• I EU-spillet fortsætter kommunikationen med udgangspunkt i elevernes arbejde i 
fordybelsesfasen. Meningen skabes nu med udgangspunkt i sagsdimensionen, 
hvor eleverne fra deres eget arbejde, alle vil have en særlig viden at gå ind i 
spillet med. Samtidig spiller socialdimensionen igen en rolle: Man sidder med 
kammeraterne, der skal fordeles point og man kan lave sjov ud af rollen.   
 
Tabel 4.2: Sammenhængen mellem principperne (P1 – P8) og ”EU – kom godt i 
gang”.  
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Kapitel 5: Principper om evaluering 
Principperne om evaluering er naturlige konsekvenser af de valg vi har 
truffet gennem kapitel 3 og 4 om forberedelse og gennemførelse af 
kommunikation. I kapitel 3 skrev vi både, at kommunikationsmålet skal 
evalueres, og at etik må vurderes fra et modtagerperspektiv. Begge dele 
kræver en reel evaluering af kommunikationen. Vores problemformulering 
kræver også, at evalueringen belyser gennemførelsesprincipperne, da kun en 
analyse af kommunikationen kan afgøre, om den reelt har været dialogisk. 
Evalueringen og dermed den analyse af kommunikationen, som den giver 
anledning til, er med til at validere P1 – P8, og først derefter kan selve 
evalueringsprincipperne (P9 – P11) diskuteres og valideres. Det vender vi 
tilbage til i kapitel 6 når vi har præsenteret evalueringsprincipperne og de 
retningslinjer de indirekte udpeger for analysedesignet. 
 
5.1 Effekt (P9) 
I afsnittet om planlægning af kommunikation skrev vi, at det er vigtigt at 
formulere et mål, som efterfølgende kan måles. Vores effektmåling skal 
derfor dokumentere i hvor høj grad eleverne har tilegnet sig viden, så de 
opfylder de respektive bekendtgørelser (jf. Sepstrup 2007: 284). 
Effektmåling er et overordnet udtryk for kommunikationsstrategiens succes, 
og hvis det viser sig, at ”EU – kom godt i gang” er en succes, så bliver 
materialet i sig selv et svar på, hvordan man forbereder og gennemfører 
effektiv dialogisk EU-kommunikation. Derfor undersøger vi, om materialet 
kan danne ramme om en kommunikation, der opfylder kravene i 
bekendtgørelserne. Den vigtigste indikator er en vurdering af, i hvilket 
omfang elevernes kommunikation bygger på nogle af de faglige emner og 
forskelle, som de respektive bekendtgørelser forventer, at eleverne 
behersker.  
 
En effektmåling bidrager imidlertid ikke med nuanceret ny viden om selve 
kommunikationsprocessen, men kun et ”øjebliksbillede” af deltagerne efter 
kommunikationen. Målingen fortæller ikke, hvorfor eller hvorfor ikke 
effektmålet blev nået. Hvis man skal lære af kommunikationsforløbet, og 
dermed producere viden om holdbarheden af forberedelsen og 
gennemførelsen, så kræver det en analyse af processen (Nissen 2008)31.  
 
                                                          
31 Den danske Nis Peter Nissen (2008) peger på at man netop skal ”måle kommunikation for at blive 
bedre til at kommunikere og dermed klogere på, hvordan kommunikation virker” (Nissen 2008)31. 
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5.2 Proces (P10) 
I vores afprøvning af ”EU – kom godt i gang” viser principperne for 
forberedelse sig gennem seks indikatorer. Forberedelsesprincipperne viser 
sig hovedsagligt i de overvejelser de har givet anledning til i forbindelse 
med udarbejdelsen af ”EU – kom godt i gang”. Det eneste der er direkte 
målbart, er vores forudsigelse af, at skoleparathed og klassens sociale 
sammenhold spiller en rolle for effekten af kommunikationen. I selve 
gennemførelsesfasen bliver fire andre indikatorer synlige: 
kommunikationsstruktur, mening, deltagelse og lærerens rolle. 
”Kommunikationsstruktur” dækker over en analyse af de emner, der finder 
vej til kommunikationen, og de tilslutningshandlinger de tilbyder. På den 
baggrund bliver det muligt at sige noget om måden, hvorpå eleverne 
konstruerer mening. Jo flere der finder kommunikationen meningsfuld, jo 
flere kan man forvente der deltager. Endelig må vi også vurdere lærerens 
rolle, for at kunne give et tilfredsstillende billede af 
kommunikationsprocessen og facilitatorens evne til at styre dialogen.  
På baggrund af de fire sidstnævnte indikatorer bliver det også muligt at sige 
noget mere om forberedelsesprincipperne. Hvis ikke kommunikationen 
kommer i gang, så har målgruppeanalysen måske ikke været tilstrækkelig 
præcis, og hvis læreren viser sig at spille en negativ rolle, så giver det 
anledning til at diskutere facilitatorvalget. Sammenhængen er skitseret i 
figur 5.1. 
 
 
Billede 2: Et effektmål tegner ikke noget billede af, hvordan kommunikationen forløber, 
og hvordan eleverne søger information og kommunikerer.  
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5.3 Etik (P11) 
I afsnittet om etik argumenterede vi for, at etik skal vurderes i forhold til 
modtagernes forståelse af kommunikationen og ikke bare de meddelelser, 
som facilitatoren eller andre deltagere stiller til rådighed for 
kommunikationens selvreference.  Den argumentation stiller krav om, at 
evalueringen af effekten og processen også forholder sig til etik. Det er 
eksempelvis ikke etisk forsvarligt, hvis eleverne kun forbinder EU med et 
negativt billede af landbrugsstøtte, eller kun med åbne grænser og billigere 
produkter. I gennemførelsen af ”EU – kom godt i gang” undersøger vi 
derfor, om eleverne kommunikerer og husker relevante sider af EU, og om 
de kommunikerer faktuelt sandt.  
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5.4 Indikatorer på evalueringsprincipperne 
Igennem de nævnte indikatorer, bliver det muligt at vurdere principperne for 
forberedelse og gennemførelse af kommunikation. Sammenhængen er vist 
nedenfor i figur 5.1:  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 5.1: Otte Indikatorer på kommunikationens forberedelse og gennemførelse fundet via 
principperne for evaluering. 
Hvor indikatorerne på forberedelse og gennemførelse kan identificeres i 
empirien, så er evalueringsprincipperne forbundet med afprøvningen af de 
to første faser. Derfor vil evalueringsprincipperne ikke fremgå direkte af 
analyserne, men derimod blive knyttet til en afsluttende diskussion af 
principperne i kapitel 11. Evalueringsprincipperne fungerer i kraft af deres 
evaluerende natur, som en indirekte inspiration til fremgangen i specialets 2. 
del. 
  
Effekt (P9)  
Indikator på kommunikationsmål:  
2. Lever kommunikationen op til kravene i de 
respektive bekendtgørelser?  
 
P7: Meningsfuld 
meddelelse 
(formidlingsdesi
gn) 
P6: Relevant 
information 
P5: Etiske rammer 
P4: Facilitator 
P3: Målgruppeanalyse 
P2: Målgruppe 
P1: Kommunikationsmål  
Proces (P10) 
Indikator på målgruppeanalyse:  
2. Skoleparathed 
3. Socialt sammenhold  
Proces (P10) 
Indikator på informationsudvalg og målgruppeanalyse: 
5. Kommunikationsstruktur: Hvordan og om hvad 
kommunikerer eleverne? 
 
Etik (P11) 
Indikator på etik: 
4. Er der en ”sandheds” balance i den viden eleverne 
ender med at få?  
 
Proces (P10) 
Indikator på meningskonstruktion, målgruppeanalyse og 
facilitator: 
6. Aktiveres meningsdimensionerne? 
Proces (P10) 
Indikatorer på fortsættelse og facilitator:  
7. Hvor aktive er eleverne? 
8. Hvilken rolle spiller læreren? 
 
 
1
P8: Fortsættelse 
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kationen 
-
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DEL 2: 
Metoder og analyser.  
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Kapitel 6: Analysedesign 
I specialets anden del tager vi udgangspunkt i de otte indikatorer, der gør det 
muligt at diskutere i hvilket omfang principperne om forberedelse og 
gennemførelse af kommunikation holder i virkeligheden. I dette kapitel 
præsenterer vi først vores empiri, og herefter de fire metoder som vi bruger 
til at iagttage indikatorerne.  
 
6.1 Generelt om empiriproduktionen 
Vores datamateriale er produceret i foråret 2008 på seks forskellige skoler 
og i alt ni forskellige klasser. Lærerne har fået et klassesæt af ”EU – kom 
godt i gang”, hvorefter de har brugt mellem tre og seks dobbeltlektioner på 
afprøvningen. Det har været op til den enkelte lærer at tilrettelægge 
undervisningen og afgøre, hvor meget tid der skulle bruges. På den måde 
ligner afprøvningerne en normal undervisningssituation og afspejler den 
kommunikationsvirkelighed konceptet skal kunne fungere i.  
 
Klasser  
For at se indikatorerne i så mange forskellige sammenhænge som muligt, 
har vi produceret vores empiri i meget forskellige klasser. Først og 
fremmest har vi spredt klasserne på fire forskellige uddannelsesretninger: 
Folkeskolen, HG, EUD og HHX. Vi forventer, at de forskellige 
uddannelsesretninger dækker over elever med meget forskellige tilgange til 
at gå i skole, og med varierende kendskab til og interesse for EU. Indenfor 
folkeskolerne, har vi desuden valgt en klasse på en nordsjællandsk skole i en 
velhavende kommune med forholdsvis høje karaktergennemsnit i 
samfundsfag med 8,5 i 2007, og to skoler i de københavnske forstæder med 
lavere gennemsnit: 7,2 og 7,4 i 2007 (UVM 2007). Det har efter 
udvælgelsen vist sig, at der har været stor forskel både på klasser og lærere. 
Nogle klasser har været meget ”skoleparate”, nogle har haft et godt socialt 
sammenhold, nogle har haft fagligt dygtige lærere og nogle har været meget 
engageret.  
 
Udvælgelse 
Klasserne fra EUD og HHX er fundet gennem netværk, hvilket vil sige, at vi 
kendte lærerne, og de på forhånd var interesseret i materialet. De tre 
folkeskoler fandt vi ved at sende e-mails ud til lidt over 200 skoler på 
Sjælland, hvorfra vi fik positive svar fra ca. 15 skoler. Vi valgte de skoler 
som lovede at stille flest klasser til rådighed. På den måde har vi fået 
folkeskolelærere som var færdige med deres årsplan, og benyttede 
afprøvningen som en god anledning til, at bruge de sidste uger inden 
sommerferien ”fornuftigt”. I Ballerup, hvor vi også observerede 
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afprøvningen, brugte samfundsfagslæreren 5 uger på forløbet. På den måde 
behøvede læreren ikke at forberede sig så meget til timerne, og havde 
dermed bedre tid til at forberede sig på sine eksamensklasser32. På grund af 
afgangsprøver i 9. klasse har vi i folkeskolen 
 kun haft mulighed for at afprøve materialet med elever fra 8. klasse. Det 
betyder, at eleverne i virkeligheden er et år for unge i forhold til de 
bekendtgørelser vi forholder os til – der kommer derfor en aldersmæssig 
forskydning, som vi er bevidste om kan spille ind på resultaterne. På HG og 
HHX blev materialet afprøvet lige inden klasserne gik i gang med 
eksamenslæsning, hvilket på HHX blev en ekstra motivation for de elever 
der også skulle op i samfundsfag. Modsat var det hos Hardy Vie fra HG i 
Roskilde, der fortæller, at ”solen skinnede og det var deres sidste uge […]. 
Det er svært at motivere dem, når vi er så langt henne på året, og man ved 
de ikke skal op [til eksamen i samfundsfag]” (Bilag 7e 18:07 - 18.20). 
Klasserne og vores empiriproduktion er skitseret i tabel 6.1. 
  
Skole Klasse Lektioner  
(45 min) 
Empiriproduktion 
Vordingborg HHX To klasser på 1. år 6 Spørgeskema, 
lærerinterview 
Århus Tekniske Skole Slagter-linjen 6 Spørgeskema, 
lærerinterview 
Roskilde HG HG 1. år 4 Spørgeskema, 
lærerinterview 
Sjælsøskolen, Sjælsø Tre 8. klasser 6 Spørgeskema, 
lærerinterview, fokusgruppe 
Hedegårdsskolen, 
Ballerup 
To 8. klasser 10 Spørgeskema, 
lærerinterview, observation 
Skelgårdsskolen, 
Kastrup 
To 8. klasser 6 Spørgeskema, 
lærerinterview 
Tabel 6.3: Oversigt over skoler, klasser og empiriproduktion 
 
Af tabellen fremgår det, at vi har indsamlet afprøvningsresultater på fire 
forskellige måder. Vi har interviewet alle lærerne. Alle klasser har udfyldt et 
spørgeskema både før og efter afprøvningen33. På Sjælsøskolen gennemførte 
vi et fokusgruppeinterview, og i Ballerup observerede vi hele forløbet fra 
eleverne spillede lande-spillet, til de udfyldte de afsluttende spørgeskemaer. 
Inden vi går ind i en beskrivelse af de respektive metoder, forklarer vi kort 
hvordan metoderne supplerer hinanden.  
                                                          
32 Vi har al mulig forståelse for prioriteringen og fremhæver blot, at det har en betydning for resultatet 
af afprøvningen.  
33 Desværre fik vi aldrig spørgeskemaer retur fra to af de i alt tre klasser på skolen i Sjælsø 
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6.2 Empiriproduktion med triangulering  
Når man bruger flere metoder til at belyse den samme problemstilling, taler 
man i metodelitteraturen om triangulering (Schrøder 2003: 356, Lindlof 
2002: 240)34. Schrøder fremhæver, at ”Når man 'triangulerer', så bruger 
man simpelthen den ene metode efter den anden. Så kompenserer de for 
hinandens svage sider og vi bliver alle sammen klogere” (Schrøder 2000). 
Med andre ord giver vores lærerinterview adgang til ét perspektiv på 
afprøvningerne, mens eksempelvis observationen giver adgang til et andet. 
Ved at kombinere metoderne bliver det samlede analysedesign både mere 
reliabelt og validt. Imidlertid er triangulering forbundet med en række 
epistemologiske implikationer. Dette skyldes, at hver enkelt metode 
konstituerer ”sit objekt i kraft af hele den måde den i sit design definerer det 
på […]” (Schrøder 2000). Det betyder i forhold til vores undersøgelse, at 
”forskningsobjektet” er forskelligt fra metode til metode. I spørgeskemaet er 
det således vores konstruktion af spørgsmål der afgør, hvad vi producerer 
viden om. I lærerinterviewet er det lærernes ord og fortolkninger, mens det i 
observationerne er elevernes handlinger og sprogbrug der afgør, hvad vi kan 
producere viden om. Derfor foreslår Schrøder: ”Måske skulle vi med en 
anden metafor hellere se de forskellige metoder som forskellige optiske 
linser, hvor man jo forventer, at man ser noget forskelligt igennem dem?” 
(Schrøder 2000). Når metoderne altså belyser det samme problem på 
forskellige måder, bliver deres resultater ikke direkte sammenlignelige 
(Lindlof 2002: 241f.), og inden vi kan sammenligne og diskutere 
metodernes resultater er det vigtigt at gøre det helt klart, hvilken viden de 
konstruerer om afprøvningerne og dermed om forberedelse og 
gennemførelse af ”EU – kom godt i gang”.  
 
 
Billede 3: Dannebrog vejrer over Hedegårdsskolen, der repræsenterer et internationalt 
miljø.  
                                                          
34 Også Luhmann er tilhænger af, at man iagttager det samme problem fra forskellige vinkler 
(Luhmann 2000: 97). 
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6.3 Metoder og principper for forberedelse og gennemførelse 
Metoderne belyser de otte indikatorer med udgangspunkt i hver sin 
konstruktion af kommunikationsbegreberne og de sociale systemer i 
klasserne. Derfor har de forskellige iagttagelsespunkter, hvilket vil sige at 
metoderne iagttager forskellige nuancer af afprøvningen (jf. Kneer & 
Nassehi 2004: 104). Med Luhmanns ord kan man sige, at metoderne 
markerer nogle forskelle, der bruges til at opnå information om 
indikatorerne (Luhmann 2000: 504). En forskel kunne være elevernes 
deltagelse / ikke-deltagelse, og her kan metoderne betragtes som systemer, 
der beskriver denne forskel på hver sin måde. Over de kommende sider 
præsenterer vi metoderne, deres iagttagelsespunkter, den måde de belyser 
indikatorerne, og dermed hvilken viden vi kan producere om forberedelse 
og gennemførelse af kommunikation.  
Spørgeskemaer 
Spørgeskemaet yder to væsentlige bidrag til det samlede analysedesign. For 
det første giver det eleverne en mulighed for at udtrykke deres ærlige 
mening, uden at være under pres fra lærere, klassekammerater eller os. 
Skemaet tilbyder en anonym ramme, hvor det er ufarligt at svare ærligt – 
også hvis man ikke har deltaget aktivt, eller ikke mener man har lært noget 
af forløbet. Men ikke mindst giver skemaet sammen med lærerinterviewene 
en bredde i analysen, som styrker vores udgangspunkt, når vi i kapitel 12 
reflekterer over specialets generaliserbarhed. Vores 
spørgeskemaundersøgelse består af et skema, som eleverne har udfyldt 
inden forløbet og et skema som de har udfyldt efter. I alt har 147 elever 
svaret på begge skemaer (skemaerne er vedlagt i bilag 8a og 8b.). På 
baggrund af spørgsmålene og svarene opstiller vi et udbytteindeks og viser, 
at både socialdimensionen og sagsdimensionen spiller en vigtig rolle for 
kommunikationen. Endelig tester vi en række sammenhænge, eksempelvis 
mellem det sociale sammenhold i klassen, og klassens udbytte.  
 
Iagttagelsespunkt og konstitution af feltet 
Vi forstår spørgeskemaet som et interaktionssystem mellem forskeren og de 
elever, der udgør klasse-systemernes omverden. Hvis man beder alle elever 
om at vurdere de sociale systemer der er i klassen, så illustrerer deres svar 
også den betydning de tillægger det system der spørges til. Hvis alle mener, 
at de har argumenteret meget, så er argumentationen altså et vigtigt 
karaktertræk ved den kommunikation eleverne herved refererer til. En lille 
spredning i klassens gennemsnit på en bestemt variabel, tyder på stor 
enighed af en bestemt opfattelse. En stor spredning i svarene tyder på 
disharmoni blandt eleverne, og dermed at der er barrierer i 
kommunikationen mellem dem. Når der fx er stor spredning i klassens 
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gennemsnit på udbytteindekset, dækker tallet over at kommunikationen i 
højere grad har været vigtig for nogen end for andre (jf. Luhmann 2000: 
196).  
 
Et metodisk problem ved spørgeskemaet er, at respondenten ikke 
nødvendigvis tænker på samme system som forskeren, når et spørgsmål skal 
besvares. Når vi fx spørger, om samværet med de andre har været vigtigt for 
elevens deltagelse, så tænker vi på de muligheder eleverne har for at 
interagere i debatspillene og gruppearbejdet. Men eleverne kan i deres 
besvarelse ligeså vel lægge vægt på muligheden for at yde 
kommunikationsbidrag i kammeratskabssystemet. I flere tilfælde 
konstituerer spørgeskemaet altså feltet, som om det kun består af ét system. 
I vores undersøgelse viser problemet sig i ét spørgsmål. Det vender vi 
tilbage til. Problemstillingen er skitseret nedenfor i figur 3.1.   
 
 
 
 
 
 
 
Figur 6.1: Figuren viser hvordan eleverne kommunikerer i to systemer, og trækker på 
erindringer fra deltagelsen i begge systemer når de svarer på et spørgsmål. Man skal derfor 
være forsigtig inden man tolker et svar som udtryk for, at en given 
kommunikationssituation har fundet sted i et bestemt system.  
Fokusgruppe 
I fokusgruppeinterviewet giver eleverne udtryk for, hvad de lærer ved at 
spille landespillet, og hvilke meningsdimensioner spillet aktiverer. 
Interviewet blev afholdt på Sjælsøskolen i juni 2008. Gruppen består af seks 
elever fra to forskellige klasser. De er udvalgt af deres lærer, der beskriver 
dem som både reflekterende og aktive - det er altså forholdsvis dygtige 
elever der deltager. Eleverne havde ikke afsluttet forløbet med ”EU – kom 
godt i gang” da vi snakkede med dem. De forholder sig således kun til 
landespillet, selv om de er i gang med at skrive deres egne roller til EU-
spillet. Interviewet er foregået ved, at vi har stillet nogle forskellige 
spørgsmål, men i øvrigt holdt os i baggrunden, og ladet eleverne diskutere 
selv. På den måde har vi forsøgt at få eleverne til at diskutere deres egne 
forståelser. En vigtig del af analysen består altså i at identificere, hvad 
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eleverne mener, når de eksempelvis siger, at ”Det var sjovt, det var lærerigt, 
det var rigtig godt” (bilag 9a: 2). Vi har valgt det semistrukturerede 
interview for at gøre plads til perspektiver og fortolkninger fra eleverne, 
som vi ikke på forhånd havde forventet (jf. Halkier 2001).  
Iagttagelsespunkt og konstitution af feltet: 
Interviewsituationen danner et interaktionssystem mellem eleverne 
indbyrdes, og mellem eleverne og den lidt tilbagetrukne forskerrolle. I 
modsætning til spørgeskemaet er det muligt for forskeren at bryde ind og 
stille spørgsmål for på den måde få en fornemmelse af, hvad eleverne 
mener, når de fx bruger ordene ”sjovt” og ”motiverende” (bilag 9a: 11). Ved 
at udvælge elever fra forskellige klasser, drejer dialogen sig i højere grad 
om emner og begreber, der i et vist omfang går på tværs af forskellige 
klasserum og klassekulturer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 6.2: Figuren viser, hvordan eleverne erindrer kommunikation fra klasse- og 
kammeratskabssystemet, men samtidig refererer til indbyrdes forskellige systemer. 
Dialogen kommer derfor naturligt til at dreje sig om begivenheder og indtryk, der er fælles 
for forløbet i de to forskellige klassesystemer, og den sociale interaktion i sig selv er udtryk 
for.  
Lærerinterviews 
Lærerinterviewene sikrer sammen med spørgeskemaerne bredde i vores 
analyse, og gør det muligt at diskutere, hvorfor det går godt på den ene 
skole, og skidt på en anden. Samtidig afslører interviewene sammen med 
observationerne, hvilke krav ”EU – kom godt i gang” stiller til lærerne. I alt 
har vi gennemført syv interviews. To lærere har afprøvet materialet parallelt 
i to klasser, og i interviewene lagde begge lærere mest energi i at fortælle 
om den klasse, hvor det gik bedst. Det indikerer, at lærerne gerne vil 
fremstille deres egen undervisning som succesfuld. Hvert interview er 
bygget op om lærernes kronologiske genfortællinger af forløbet så ”The 
situation is described in Time-Line steps – what happened first, second, and 
so on. For each step, Sense-Making elements are extracted…” (Dervin 
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2003: 241). Igennem lærerens fortælling har vi fået overblik over de steder i 
forløbet, som læreren betragter enten som problematiske, eller som særligt 
gavnlige i forhold til systemets målopfyldelse, og dermed afprøvningen af 
”EU – kom godt i gang”. På den ene side betragter vi lærerne som eksperter, 
der kan vurdere kommunikationen i klassesystemerne. På den anden side er 
interviewene også et redskab som vi kan bruge til at iagttage lærerne som 
facilitatorer og gatekeepere i kommunikationen (jf. Schrøder 2003: 154). 
Dette perspektiv afslører at vi har underprioriteret lærerne - en vigtig pointe 
som vi løbende kommer tilbage til og uddyber.  
 
Iagttagelsespunkt og konstitution af feltet 
I modsætning til tidligere hvor interviewformerne har hvilet på henholdsvis 
vores og elevernes iagttagelser, så giver lærerinterviewet plads til lærerens 
iagttagelser. Interaktionssystemet består mellem forskeren og læreren, og 
igennem interviewet gengiver læreren sin opfattelse af kommunikationen i 
klassesystemet. Læreren er uddannet ind i en skoleverden, og befinder sig i 
klassesystemet. Derfor vil læreren også opfatte aktivitet i 
kammeratskabssystemet som en konkurrent til klassesystemet, og 
kategorisere det som larmende og forstyrrende (jf. Luhmann 2006: 128). 
Igennem interviewet får vi altså nuanceret viden om det formelle 
klassesystem, og da lærerens iagttagelser står alene, er informationerne 
begrænset af lærerens egen blinde plet (Åkerstrøm 1999: 110). Via de 
mange lærerinterviews får vi en god fornemmelse af den blinde plets 
betydning, og får mulighed for at diskutere hvilke krav lærerens 
udgangspunkt og selvforståelse stiller til udarbejdelsen af en god 
lærervejledning. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 6.4: Illustrationen viser, hvordan interviewsituationen er ét socialt system, der 
bygger på kommunikation om et andet system. Læreren er bindeled, og fortællingen om 
klassesystemet er helt afhængigt af lærerens oplevelse og fortolkning. Læreren deltager 
ikke i kammeratskabssystemet og kan ikke se det som andet end en forstyrrende omverden.  
Observation 
Vi har fulgt 8.a på Hedegårdsskolen i Ballerup i en dobbeltlektion en gang 
om ugen i fem uger, dvs. ti observationstimer i alt. Som den eneste metode 
kaster observationerne lyd over alle otte indikatorer, og spiller dermed en 
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helt central rolle i analysedesignet. Metoden har især afsløret betydningen af 
en række sociale magtkampe, som vores målgruppeanalyse ikke har givet 
anledning til at overveje.  
Observationerne fandt sted fra slutningen af maj og frem til elevernes 
sommerferie i slutningen af juni. Vi kendte hverken læreren eller eleverne 
på forhånd, og vi trådte ind i klassen med nogle få ord om, at vi skulle 
undersøge, hvordan spillet virker. Vi havde inden mødet med klassen 
diskuteret, hvordan vi skulle positionere os overfor lærer og elever. 
Metodelitteraturen har en tilbøjelighed til at anbefale en ”deltagende 
observatør”, hvor observatøren har tæt kontakt og interaktion med feltet 
(Kristiansen & Krogstrup 1999: 99ff). Vi mener imidlertid, at vi i en 
interaktion meget nemt vil blive tillagt en ”voksen-rolle”, og dermed have 
en ”disciplinerende” effekt på eleverne (jf. Luhmann 2006: 128). På den 
baggrund er det vores klare fornemmelse, at vi, idet vi valgte at være 
passive observatører, har fået et autentisk indtryk af kommunikationen, som 
den foregår (næsten) upåvirket af vores tilstedeværelse. Få gange har vi 
blandet os ved at spørge ind til detaljer, fx hvilken hjemmeside eleverne 
netop gik ind på, eller ordlyden i en mail. Det virkede alligevel hurtigt som 
om, at både lærer og elever var fortrolige med og nærmest ignorerede vores 
tilstedeværelse. Men det er naturligvis en illusion at tro, at to voksne kan 
være usynlige, i en skoleklasse fyldt med teenagere.  
Iagttagelsespunkt og konstitution af feltet 
Når vi træder ind i klassen, så bliver vi en del af rummet, og med vores 
blotte tilstedeværelse bliver vi også en del af de sociale systemer. Dermed 
opstår ”observers paradox” fordi vores egentlige mål er at identificere 
kommunikationen i et rum, hvor vi ikke er til stede (Schrøder 2003:16). 
Eleverne og lærerne ser os og tager i et eller andet omfang højde for vores 
tilstedeværelse i udformningen af deres kommunikationsbidrag. Figur 3.4 
viser, hvordan eleverne har mulighed for at skifte mellem to systemer, alt 
efter hvilket system der virker mest relevant. Mens de andre metoder altså er 
kommunikation om kommunikationen i de systemer der interesserer os, så 
ser vi her direkte på det kommunikationssystem der interesserer os. 
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Figur 6.5: Figuren viser, hvordan observationen giver indblik af kommunikationen i to 
systemtyper, og hvordan det er muligt at registrere, hvordan nogle elever er aktive i begge 
systemer, nogle elever kun i klassesystemet, og andre kun i kammeratskabssystemet. Med 
vores blotte tilstedeværelse er systemerne imidlertid anderledes end de systemer vi gerne 
vil undersøge.  
 
6.4 Metoderne og principperne for evaluering 
De fire metoder og princippet om metodetriangulering har til formål at 
skabe så valid og reliabel en undersøgelse så muligt. Vi kan nemlig kun 
validere de tre evalueringsprincipper hvis vores fremgangsmåde kan klare 
en metodisk og videnskabsteoretisk kritik. Den kritik kan vi først fremsætte 
i kapitel 12 når vi har gennemført vores analyse, men det kan skærpe 
opmærksomheden under gennemlæsningen af analyserne, hvis vi allerede 
nu præsenterer vores forståelse af validitet og reliabilitet.  
Validitet 
Vi arbejder med tre forskellige forståelser af validitet. For det første ser vi 
validitet som et spørgsmål om, at identificere kontekstens konkrete 
betydning for konklusionerne (Flyvbjerg 2003: 57, Ruddin 2006: 804 ff.). 
Det er altså ikke nok at fremsætte nogle principper om forberedelse og 
gennemførelse af kommunikation. Principperne må også kunne fungere i 
meget forskellige klasser og stille begreber til rådighed, der kan forklare 
forskellige forløb under forskellige omstændigheder. I vores undersøgelse 
giver observationerne en god mulighed for at vurdere de sociale aspekter i 
klassen, og fokusgruppen giver anledning til at analysere især elevernes 
meningskonstruktioner og kommunikationens selvreference. 
Lærerinterviewet sikrer en høj validitet i undersøgelsen af lærernes rolle og 
identifikation af de problemer facilitatoren møder i brugen af materialet. 
Endelig dokumenterer spørgeskemaet en række sammenhænge i det sociale 
rum, men på baggrund af individuelle besvarelser. Metoderne forklarer altså 
forskellige sider af problemfeltet, og på den baggrund bliver det muligt at 
 
elev 
elev 
Kammeratskabs-
system 
 
Klassesystem lærer 
elev 
elev 
os 
elev 
 
 
51 
 
lave en dækkende beskrivelse og komme med præcise forklaringer på de 
forskelle vi skal se mellem klasserne35.  
For det andet er validitet et spørgsmål om sammenhængen mellem teori og 
praksis. For at højne validiteten af vores konklusioner vil vi derfor i kapitel 
12 diskutere om den praksis vi oplever, kan forklares af den teori vi 
anvender. Den argumentation falder i god tråd med Luhmann, der kræver, at 
empiriske resultater skal kunne genindføres i teorien, som dermed bliver 
gennemsyret af ”feltrelaterede selvreferencer” (Luhmann 2000: 546).  
For det tredje styrker det validiteten, hvis ”EU – kom godt i gang” opfylder 
kommunikationsmålet. Denne validitetsforståelse er også kendt indenfor 
aktionsforskningen, hvor forandringer netop er målet med selve 
forskningen: ”Kriterier for sandhed eller ny erkendelse er bundet til praktisk 
forandring, til forandringernes barrierer, muligheder og ikke mindst til 
erfaringsdannelse” (Aagaard 2004: 526).  
Reliabilitet  
Reliabilitet er et spørgsmål om at dokumentere empirien med gode 
optagelser og klare henvisninger til noter, så det er tydeligt for læseren 
hvordan vi tolker, analyserer og konkluderer på baggrund af vores 
datamateriale (Schrøder 2003: 353). Halkier mener det samme, når hun 
skriver at "i dag handler reliabilitet om at gøre sine måder at producere og 
bearbejde data eksplicitte og gennemskuelige for andre, så andre kan 
vurdere, om der er lavet et ordentligt stykke håndværk" (Halkier 2001: 
111)36. Det forsøger vi løbende igennem analyserne, og lægger i øvrigt 
vores empiri åbent frem i bilagene. I en systemteoretisk kontekst kan man 
sige, at reliabilitet drejer sig om at synliggøre iagttagelsesperspektivet, og i 
forlængelse heraf, være eksplicit i den måde hvorpå vi analyserer vores 
informanters iagttagelser. Det har vi forsøgt i ovenstående gennemgang af 
de fire metoder, og vi vender tilbage til resultaterne af den fremgangsmåde i 
kapitel 12 med en metodisk refleksion. 
 
6.5 Opsamling 
Vi har nu præsenteret, hvordan vi igennem vores analyser bruger fire 
metoder til at skabe viden om kommunikationsforløbet i ni forskellige 
klasser. På den baggrund kan vi diskutere vores principper om forberedelse 
og gennemførelse af kommunikation. Over de næste fire kapitler vil vi 
analysere afprøvningerne af ”EU – kom godt i gang”. Og da vi har 
                                                          
35 Man taler inden for denne validitet hænger i denne sammenhæng tæt sammen med 
generaliserbarhed set som ”transferbility” jf. Flick 2006.   
36 Andre taler i denne forbindelse om ”trustworthiness” jf. Flick 2006.  
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præsenteret vores forståelse af validitet og reliabilitet er det muligt løbende 
at overveje, om vores undersøgelse virker troværdig. På baggrund af de 
løbende konklusioner, refleksioner og kritiske overvejelser, åbner vi i 
kapitel 11 op for en samlet diskussion af princippernes funktion og 
berettigelse, herunder også evalueringsprincipperne. Først i kapitel 12, 
samler vi de metodiske tråde, og diskuterer vores resultaters validitet og 
reliabilitet. Dette kapitel runder vi af med et forsøg på at finde frem til 
resultaternes generaliserbarhed.  
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Kapitel 7: Kvantitativ analyse 
Den kvantitative analyse bygger på forskellige statistiske udregninger og 
tests af de besvarelser eleverne har givet på vores spørgsmål. Da 
kommunikation altid foregår i sociale systemer, giver det bedst mening også 
at behandle klasserne som systemer, og dermed behandle elevernes samlede 
besvarelser som ét udtryk for kommunikationen i klassen. Det gør vi ved at 
behandle klassens omregnede gennemsnitsværdi for hvert spørgsmål. Vi 
starter med at præsentere analysens resultater og vigtigste tendenser.  
 
7.1 Det faglige udbytte varierer 
Vi har sammensat et indeks der illustrerer niveauet af fagligt udbytte, som 
eleverne vurderer klassen har haft af afprøvningen. Formålet er at skabe et 
sammenligningsgrundlag mellem klasserne, som vi kan bruge når vi 
diskuterer de forskellige princippers betydning for kommunikationsforløbet. 
Det er metodisk krævende at sammenligne hvorvidt klasserne opfylder 
målene for de respektive uddannelser37. Derfor har vi i stedet valgt at 
arbejde med en fælles opgørelse af ”fagligt udbytte”. Klassernes udbytte er 
præsenteret i figur 7.1 og vi kan konstatere at de fleste klasser giver udtryk 
for at ”EU – kom godt i gang” giver et fagligt udbytte der er over middel, 
uden at være helt i top.  
 
 
Figur 7.1: Klassernes udbytte af ”EU kom godt i gang”.  Y-aksen går fra 0 til 10. ’5’ er 
altså en middelværdi som syv klasser overstiger.  
 
Figuren viser en væsentlig forskel mellem klasserne, og på den baggrund er 
det muligt at antyde nogle tendenser. Fra lærerinterviewene ved vi nemlig 
hvor lang tid de forskellige klasser har brugt på forløbet, og hvilken 
uddannelse lærerne har haft. Århus Tekniske Skole (ATS) har brugt tre 
                                                          
37 Det ville kræve tre forskellige spørgeskemaer, og dermed gøre det vanskeligt at sammenligne 
tallene. 
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dobbeltlektioner på forløbet, tilsyneladende med stor succes blandt eleverne. 
Det samme antal timer har Kastrup1 og HG i Roskilde også brugt, men her 
er elevernes faglige begejstring væsentligt lavere. Der er altså ikke 
umiddelbart nogen sammenhæng mellem bedre fagligt udbytte og antal 
timer brugt på ”EU – kom godt i gang”. Til gengæld viser det sig, at to ud af 
de tre klasser der har det højeste udbytte på indekset, har en lærer med en 
universitetsuddannelse i samfundsfag. Lærerne i tre af de fire lavest 
rangerende klasser er hverken uddannet i samfundsfag på universitetet eller 
på lærerseminariet.  
 
Hvad betyder udbytte? 
Tallene i udbytteindekset (figurens y-akse, jf. figur 7.1) tegner især et 
billede af klassens faglige udbytte og evne til at sætte sig ind i, og forstå 
EU-relaterede problemer. Vi har også vægtet den enkelte elevs deltagelse – 
som i høj grad dækker over diskussion og argumentation med 
klassekammeraterne (det kommer vi tilbage til). Problemet med figur 7.1 er, 
at den ikke tegner et præcist billede af, hvad der ligger bag værdierne på y-
aksen38. I første omgang sammensatte vi et indeks med seks variabler, som 
kan ses nedenfor i tabel 7.1.  
 
 Indikator Variabel Spørgsmål Skala 
K
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yl
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n 
Sp
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 (2
 +
 4
 +
 8
)  
/ 6
 
Den enkeltes aktivitet Hvordan vil du betegne din 
deltagelse i EU-forløbet? 
0-10  
(”Meget passiv” til 
”meget aktiv”) 
Antal af nye institutioner 
eleven har lært 
Hvor mange EU-institutioner kan 
du nævne? 
Antal 
Klassens kendskab til 
EU 
Har dine klassekammerater fået 
et større kendskab til EU? 
0-10 (”Slet ikke” til ”i 
meget høj grad”) 
Klassens forståelse af 
EU 
Har dine klassekammerater 
lettere ved at forstå EU-
spørgsmål? 
0-10  
(”Slet ikke” til ”i meget 
høj grad”) 
Klassens evne til at 
finde information om EU 
Har dine klassekammerater 
lettere ved at finde information 
om EU? 
0-10  
(”Slet ikke” til ”i meget 
høj grad”) 
Klassens evne til at 
finde svar på EU-
spørgsmål 
Har dine klassekammerater 
lettere ved at finde svar på EU-
spørgsmål? 
0-10  
(”Slet ikke” til ”i meget 
høj grad”) 
Tabel 7.1: De oprindelige spørgsmål i spørgeskemaet (jf. bilag 8a+b). 
 
Værdierne på alle variablerne er lagt sammen og divideret med tallet seks - 
antallet af variabler. Den nye skala er en ordinalskala, fordi skalaen for 
”antallet af EU-institutioner” er anderledes end for de andre spørgsmål. Men 
eleverne nævner så få institutioner, at variablen kun har en ”extraction 
value” på 0,02, hvor man normalt har en accepteret minimumsværdi på 0,5 
(Kobbernagel 2007). I tabellen har vi markeret variablen med kursiv for at 
                                                          
38 Det er et velkendt problem i kvantitative analyser – se fx artikel Hvad er meningen med målingen? 
af Karsten Pedersen (2008).  
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markere, at vi i det endelige indeks har fjernet den. På den måde får vi et nyt 
indeks. Ved at dividere de tilbageværende fem variabler med fem, får vi et 
indeks på en skala fra 0 til 10. En Kolmogorov-Smirnov39 test bekræfter, at 
vi kan behandle det nye indeks som en intervalskala – og da skalaen har et 
naturligt nulpunkt, kan vi behandle den som en ratioskala (Jf. Nielsen 1998: 
116f.). En Chronbachs Alpha analyse viser, at værdierne for alle klasser på 
nær HG er over de kritiske 0,6, og bekræfter dermed indeksets reliabilitet40 
(Kobbernagel 2007). Det er det korrigerede indeks der er vist ovenfor i figur 
7.1.  
 
7.2 Eleverne husker EU-emner 
I det afsluttende spørgeskema bad vi i et åbent spørgsmål eleverne nævne en 
EU-relateret problematik (”Kan du nævne et problem der relaterer sig til 
EU?”). Tabel 7.2 viser de emner, som flere end én elev har nævnt: 
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1.b HHX 1,4   3 1 5 5   1 1   
1.c HHX 1,1 1 8  4     1    
HG 1,7   5  4    3  3  
ATS 1,4 5 1 2 2  5       
Kastrup 1 0,6  2 2 1         
Kastrup 2 0,8  1    5 4      
Ballerup 1 1,6 14 9 2  4     1  1 
Ballerup 2 1,2  2 5  3 1  5 2    
Sjælsø 1,5 7 8 1 2 2  1     10 
I alt  27 31 20 10 18 16 5 5 7 2 3 11 
%  17,4
% 
20,0
% 
12,9
% 
6,5% 11,6
% 
10,3
% 
3,2
% 
3,2
% 
4,5
% 
1,3
% 
1,9
% 
7,1
% 
Tabel 7.2: EU-problemer eleverne kan huske.  
 
De første fem emner, som nævnes i tabel 7.2, er emner der er med i 
landespillet. Efter et endt forløb med ”EU - kom godt i gang” 41, udgør 
                                                          
39 Testen er udført på middelværdien for klasserne, det vil sige N=9. 
40 Se tabel bilag 8c. Rent matematisk er det desuden sværere at opnå en høj alpha-værdi når 
variablerne er meget små – det kan være endnu en forklaring på at værdien for HG er under grænsen 
på 0,6.  
41 Tallet er 64 % hvis man regner de emner med, som kun én elev har nævnt. 
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emnerne fra landespillet udgør over 68% af det samlede antal problemer 
eleverne forbinder med EU. De to mest erindrede emner herudover er 
landbrugsstøtten og de åbne grænser. Det er interessant at flere af emnerne 
bliver nævnt i klynger på 3 – 10 fra samme klasse. Det tyder på, at eleverne 
har arbejdet med emnet i en gruppe i fordybelsesfasen, hvilket betyder, at 
spillene og gruppearbejdet meget sandsynligt tematiserer nogle EU-emner 
på en meningsfuld måde. Kommunikationen overholder altså de 
”selektionsregler, som kan hjælpe […] med at acceptere eller afvise et 
tema” (Luhmann 2000: 168)42. Men selv om det er tilfredsstillende at 
eleverne husker emner kunne vi ønske, at eleverne havde nævnt nogle flere. 
I kolonnen ”mean” i tabel 7.2 fremgår gennemsnittet af antal emner 
eleverne kan huske. Desværre havde vi formuleret spørgsmålet i 
spørgeskemaet så eleverne kun ”behøvede” at nævne ét emne.  
 
7.3 Mening 
Elevernes besvarelser påpeger, at både sagsdimensionen og 
socialdimensionen spiller en vigtig rolle for etablering af mening. Det ser vi 
ud fra svarene på, hvor meget det faglige indhold og det sociale samvær har 
betydet for elevernes deltagelse. Vi har også spurgt direkte hvad der var 
vigtigst. Her har eleverne svaret på en skala, hvor 0 = at kun samværet var 
vigtigt, og 10 = at kun det faglige indhold var vigtigt. Svarene på de tre 
spørgsmål fordeler sig således: 
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7,6 7,5 Sagsdim. 5,9 Sagsdim. Ja 
1c HHX 6,7 7,1 Socialdim. 5,5 Sagsdim. Nej 
HG 6,6 6,9 Socialdim. 6,3 Sagsdim. Nej 
ATS 7,8 8,0 Socialdim. 6,5 Sagsdim. Nej 
Kastrup1 4,4 6,2 Socialdim. 4,1 Socialdim. Ja 
Kastrup2 6,4 7,5 Socialdim. 4,1 Socialdim. Ja 
Ballerup1 
 
7,1 6,9 Sagsdim. 5,9 Sagsdim. Ja 
Ballerup2 
 
6,1 5,7 Sagsdim. 4,8 Socialdim. Nej 
Sjælsø 
 
6,0 7,5 Socialdim. 4,2 Socialdim. Ja 
Tabel 7.5: Tabel over elevernes prioritering af det faglige overfor det sociale.  
                                                          
42 En opgørelse af elevernes individuelle svar viser, at 68,5 % af eleverne kan nævne et eller flere 
problemer.   
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Vi ser, at socialdimensionen er vigtig i alle klasser ved, at ”samværet med 
de andre” bedømmes til en værdi over middel (værdien 5). Men det står 
klart, at begge dimensioner er betydningsfulde for eleverne i en 
undervisningssammenhæng. Det ses ved, at eleverne i de to talkolonner fra 
venstre vægter det faglige indhold og det sociale samvær næsten lige højt. I 
femte kolonne afviger gennemsnittene kun indenfor afstanden af -8 til +14 
% fra 5, som er skæringspunktet for om eleverne prioriterer 
socialdimensionen eller sagsdimensionen højest. Som nævnt er svagheden 
ved spørgsmålet, at vi ikke ved om eleverne tænker på klassesystemet eller 
kammeratskabssystemet, når de forholder sig til ”socialt sammenhold”. 
Alligevel er der enighed om at det sociale skaber motivation til øget 
deltagelse. I sjette kolonne påpeges, at de ældre elever på ATS, HHX og HG 
orienterer sig mere efter målet i klassesystem, da de foretrækker 
sagsdimensionen frem for socialdimensionen. Det kan forklares med, at de 
alle skal til eksamen i samfundsfag, og måske er mere skoleparate, end de 
yngre elever i 8. klasserne. Vi forfølger pointen i de kommende analyser. 
 
7.4 Deltagelse 
Deltagelse i undervisningen er - ikke overraskende - et centralt element i 
vores koncept. Tabel 7.6 viser, at ”EU – kom godt i gang” især udmærker 
sig på to områder: Det får på den ene side eleverne til at lytte mere, og får 
på den anden side eleverne til at diskutere og argumentere mere end 
normalt43. Det passer godt med kravet om demokratisk dannelse og 
forståelse, der er nævnt i bekendtgørelsen for alle uddannelserne. Ud fra 
afprøvningen af ”EU – kom godt i gang” tyder det altså på, at der er færre 
barrierer i undervisningsforløbet end eleverne er vant til. Desværre forklarer 
metoden ikke, hvilke barrierer der overvindes ved ”EU – kom godt i gang”. 
Færre barrierer og høj deltagelse betyder i overensstemmelse med 
kriterierne for princippet om fortsættelse af kommunikation (P8), at 
kommunikation ganske simpelt har mulighed for at fortsætte vellykket.  
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
43 Hvis man accepterer at skalaen er en ratioskala, så oplever alle klasser på nær HG forbedringer på 
mellem 6 og 22 % i forhold til normalt. Kastrup1 oplever til gengæld at udbyttet på de 5 variabler 
tilsammen er 3 % dårligere end normalt. 
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Tabel 7.6: Elevernes deltagelse i ”EU – kom godt i gang”. 
 
7.5 Socialt sammenhold vigtigere end motivation 
Endelig bekræfter vores analyse, at klassens sociale sammenhold spiller en 
rolle for kommunikation. Dermed er en af antagelserne fra vores 
målgruppeanalyse bekræftet. Vi har stillet eleverne tre spørgsmål, der kan 
ses som indikatorer for det sociale sammenhold i klassen. Da vi allerede 
ved, at analysen dækker over både klassesystemet og 
kammeratskabssystemet, har vi udvalgt spørgsmål som siger noget om 
kommunikationens betingelser i hvert af systemerne (hvordan har du det 
med gruppearbejde? / hvor ofte ser du dine kammerater udenfor skolen?). 
Samtidig spurgt vi eleverne om deres generelle opfattelse af det sociale 
sammenhold i klassen (hvordan er det sociale sammenhold i klassen?). Alle 
tre spørgsmål er stillet på samme skala som de spørgsmål, der indgår i 
udbytte-indekset (se figur 7.1 ovenfor). Derfor behandler vi dem også som 
ratioskalaer. En Pearsons korrelationstest44 viser en signifikant 
sammenhæng mellem det sociale sammenhold og klassens udbytte45, men 
ikke mellem udbytte og holdning til gruppearbejde. Vi har indarbejdet 
præmotivation i undersøgelsen, ved at spørge til elevernes interesse i politik, 
og det, at de skal arbejde med EU46. Der er ingen sammenhæng mellem 
klassens præmotivation og det faglige udbytte af ”EU – kom godt i gang”, 
derimod stiger lysten til gruppearbejde, når det sociale sammenhold er højt, 
                                                          
44 Kobbernagel 2007. 
45 På 0,05 niveau (Jf. Kobbernagel 2007). 
46 Almindeligt anerkendte spørgsmål jf. (en Kobbernagels statistik-banker) 
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Hvordan vil du 
betegne din 
deltagelse i EU-
forløbet? 
5,6 6,9 4,8 7,1 4 6,1 6,8 6,9 7,8 6,2 
I hvor høj grad har du 
lyttet til læren og de 
andre elever? 
7,2 7,4 6,3 7,9 6,4 7,1 6,8 7 6,6 6,9 
I hvor høj grad har du 
sagt noget i timerne? 
5,9 6,5 5,6 7,1 3,8 5,2 6,3 6,5 7,8 6,1 
I hvor høj grad har du 
argumenteret og 
diskuteret? 
5,9 8,1 6,1 7,7 4,4 6,2 7,1 6,7 8,3 6,7 
I hvor høj grad har 
du fundet på ideer 
og løsninger til 
opgaverne? 
6,3 6,9 5,6 7,4 4,8 7 6,1 5,7 6,6 6,3 
Gns. for klassen 6,18 7,16 5,68 7,44 4,68 6,32 6,62 6,56 7,42  
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hvilket fremgår af tabel 7.7 nedenfor. Det vil sige, at dialogiske 
undervisningsmaterialer fungerer bedst i klasser, hvor det sociale 
sammenhold er godt, og hvor det hovedsagligt dækker over sammenholdet 
indenfor klassesystemet (hvilket kommunikation i gruppearbejde betragtes 
som). Omvendt betyder tallene, at dialogisk kommunikation har dårlige 
betingelser i klasser med dårligt socialt sammenhold. Hvis ”dårligt socialt 
sammenhold” er skyld i konflikter, så støder kommunikationen på flere 
barrierer, fordi ”ikke-accepten af kommunikationen bliver 
tilbagekommunikeret” (Luhmann 2000: 449). 
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Hvor stort er 
klassens 
udbytte 
  
Pearson 
Correlation 
1 ,510 ,684(*) ,648 ,017 -,001 
Sig. (2-tailed)   ,160 ,042 ,059 ,966 ,998 
Klassens 
sociale sam-
menhold 
  
Pearson 
Correlation 
,684(*) ,509 1 ,718(*) ,594 ,135 
Sig. (2-tailed) ,042 ,162   ,029 ,091 ,730 
Klassens 
forhold til 
gruppe-
arbejde 
  
Pearson 
Correlation 
,648 ,611 ,718(*) 1 ,531 -,387 
Sig. (2-tailed) ,059 ,081 ,029   ,141 ,303 
Klassens 
samvær 
udenfor 
skolen 
  
Pearson 
Correlation 
,017 ,374 ,594 ,531 1 -,273 
Sig. (2-tailed) ,966 ,321 ,091 ,141   ,478 
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
Tabel 7.7: Korrelationstest mellem forskellige variabler. Der er både en sammenhæng 
mellem klassens sociale sammenhold og faglige udbytte, og klassens sammenhold og 
indstilling til gruppearbejde. Begge sammenhænge virker rimelige i et materiale der lægger 
stor vægt på dialog og social interaktion. Udregningen er lavet i SPSS på baggrund af 
klassernes gennemsnit, dvs. N=9.  
 
7.6 Opsamling 
Udbytteindekset og elevernes evne til at huske EU-emner efter forløbet, 
dokumenterer at kommunikationen har en effekt. Vi antog allerede i vores 
målgruppeanalyse (P3), at det kan fremme faglig indlæring, hvis eleverne 
både er skoleparate og har et socialt sammenhold. Her ser vi en tendens til at 
de ældre elever, tillægger sagsdimensionen mere betydning, hvilket 
indikerer at de også er mere skoleparate end de yngre elever, der tillægger 
det sociale sammenhold en større betydning. Fx ligger HHX (1.c) og ATS 
højt i både fagligt udbytte og deltagelse i undervisningen.  
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Til gengæld viser indekset, at der er forskel mellem klasserne, og en del af 
forskellen kan forklares af det vekslende sociale sammenhold i klasserne. Vi 
kan konkludere at det ikke er antallet af timer der afgør om det faglige 
udbytte stiger, men at den effekt kommunikationen har, delvist kan 
tilskrives at det lykkedes at aktivere flere meningsdimensioner. ”EU – kom 
godt i gang” indeholder dermed færre barrierer end ’normal’ undervisning. 
Eleverne synes selv at det er en god ide at kombinere det sociale med det 
faglige.  
 
Det er desværre ikke muligt at konkludere om eleverne lever op til 
bekendtgørelsernes krav om at kunne formidle viden og begreber om 
beslutningsprocesser og samfundsrelaterede problematikker på både dansk 
og europæisk niveau. Men eleverne er aktive og de lærer at debattere og 
argumentere og at lytte til andres holdninger. Bekendtgørelserne opfyldes 
altså delvist.  
 
 
 
 
 
 
 
Billede 4: Et godt socialt sammenhold er et godt udgangspunkt for at gennemføre 
dialogisk kommunikation. 
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Kapitel 8: Analyse af fokusgruppeinterview 
Fokusgruppen belyser primært de tre meningsdimensioner og de barrierer 
der er i dem. Samtidig illustrerer interviewsituationen i sig selv, at 
kommunikation i interaktionssystemer også er et spørgsmål om social 
positionering, og dermed konstituerer barrierer i socialdimensionen. 
Interviewet findes i bilag 9 både som transskription (9a) og lydfil (9b). 
Diskussionerne centrerer sig om fem spørgsmål vi stiller, og som eleverne 
diskuterer med hinanden. Eleverne bliver ikke ”presset” ind i nogen diskurs 
defineret eller antydet af os – de bliver udelukkende presset af hinanden (jf. 
Halkier 2002: 15ff.). Spørgsmålene fremgår af tabel 8.1. De er tiltænkt en 
interviewsituation hvor deltagerne har gennemført hele forløbet, men som 
nævnt i kapitel 6 havde eleverne kun spillet landespillet47. 
 
Spørgsmål til fokusgruppeinterview 
1: Hvad er de tre bedste og de tre sværeste ting ved kommunikationsforløbet? 
2: Sæt ord på fem ting I synes I har lært. 
3: Hvad er de vigtigste forskelle på den måde I har arbejdet med EU kom godt i gang, og så den      
måde I arbejder på i normale samfundsfagstimer? 
4: Kan I sætte ord på, hvordan materialet skaber motivation og hvordan det er sjovt? 
5: Hvilke EU-emner synes I er vigtige? 
Tabel 8.1: Spørgsmål i fokusgruppeinterviewet. 
 
8.1 Landespillet skaber engagement 
Landespillets vigtigste funktion er at skabe mening, og at muliggøre 
kommunikation om temaer der relaterer sig til EU. Eleverne peger selv på, 
at netop dialogen og evnen til at sætte emner på dagsordenen er et helt 
centrale elementer i spillet: 
 
D1: Det var en ret god øvelse til at lære at fremføre 
argumenter. 
D2: Ja præcis. Det synes jeg også. 
D4: Og samtidig lytte til andre, det synes jeg også er vigtigt. 
P: Argumentere og lytte. 
[Mumlen] 
P: Og så synes jeg at man – eller – det kræver at man tager 
stilling til nogle emner som man måske ikke… 
D4: Som man normalt ikke gider. 
Flere: Ja ja (bilag 9a: 5). 
                                                          
47 Vi kommer tilbage til en kritik af fokusgruppen og vores metodevalg i kapitel 12.  
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Eleverne vender flere gange tilbage til spillets debatelement, fx bilag 9a: 1; 
2; 5; 9. Men spillet får ikke kun de dygtige elever i fokusgruppen til at 
diskutere, spillet formår at engagere hele klassen:  
 
D4: Det er jo sjovere end de fleste andre ting man kan lave. 
Der er måske også mange af dem der normalt ikke laver så 
meget, der bliver mere motiveret fordi det er… 
D3: Fordi det er sjovt. 
D2: Dem der ikke har tænkt sig at lave noget, de har jo højst 
sandsynligt ikke tænkt sig at lave noget alligevel. 
D5: Så er det ligegyldigt om det er det ene eller det andet. 
D2: Så jeg tror det er rigtig godt for dem, der vil lave noget, og 
dem der ikke vil lave noget de… [Afbrydes] 
D4: Men jeg tror vi fik lavet sådan, at alle… [Afbrydes] 
D1: Det er fordi at Bjørn kender os rigtig godt. Men hvis man 
skal ind som ny lærer…  
(Bilag 9.a: 3) 
 
D4 mener altså, at fordi spillet er sjovt, så giver det alle elever mulighed for 
at deltage. D2 har ikke den store tiltro til de elever der ”normalt ikke laver 
så meget”, men D1 formulerer et kompromis: Hvis man skal ind som ny 
lærer, kan det være svært at engagere alle elever, men spillet stillede 
tilsyneladende en ramme til rådighed for læreren Bjørn, så det lykkedes at 
aktivere en meget stor del af eleverne. Hvilket i øvrigt bekræftes af Bjørn 
Olsen i næste kapitel.  
 
Eleverne mener også, at de lærer mere end at debattere. De får ”fakta om 
landene”, ”temmelig bred viden om Europa” og ”man lærer noget om nogle 
problemer der er i et land, og nogle valg de personer der bor i landene 
bliver nød til at tage” (bilag 9a: 6). Vi stiller os dog kritisk overfor, om de 
sidste tre ting rent faktisk er noget eleverne lærer, eller om det er noget de i 
interviewsituationen konstruerer. I hvert fald lyder det som en tænkt 
konstruktion, når D4 spørger: ”Hvad med at man lærer noget om nogle 
forskellige personers holdninger i de forskellige lande?” (bilag 9a: 6). Dertil 
kommer, at der ikke er en eneste der refererer til fakta om et land eller 
trækker på ”den brede viden om Europa”. Alligevel står det klart, at 
eleverne kan huske, at de har været eksponeret for fakta fra forskellige 
lande, og har mødt nogle forskellige personer fra forskellige lande i EU.  
Det ser altså ud som om, at ”EU – kom godt i gang” hjælper til at opfylde 
målet i bekendtgørelsen, om at eleverne skal ”indgå sagligt i en demokratisk 
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debat om samfundsmæssige problemstillinger og løsningsmuligheder” (jf. 
kapitel 3.1). Eleverne giver i hvert fald udtryk for, at de debatterer, og at 
hele klassen har været aktiv. Det ser også ud som om, at eleverne bliver 
eksponeret for en række fakta om EU – men ud fra fokusgruppen virker det 
ikke som om eleverne erindrer indholdet. Med Luhmanns ord kan man sige, 
at der bliver etableret bevidsthed om nogle forskelle (fx at borgere i 
forskellige lande står over for forskellige problemer), men at eleverne ikke 
indfører disse forskelle i kommunikationen (jf. Luhmann 2006: 71; 
Luhmann 2000: 384). 
 
8.2 Færre barrierer giver bedre dialog 
Fokusgruppeinterviewet giver i modsætning til spørgeskemaanalysen 
mulighed for at dokumentere hvorfor kommunikationen kan fortsætte. Det 
ser ud til, at barrieren på sagsdimensionen er sænket, og 
meningskonstitutionen også trækker på social- og tidsdimensionen:  
D4: Jeg tror det [EU – kom godt i gang] er rigtig godt til 
skolen, fordi det har en vis balance mellem at være fagligt 
godt, og så også at være sjovt. Hvis vi får noget der er alt for 
fagligt stort og overhovedet ikke sjovt, så er det bare ikke godt 
til skolen.  
D3: Og det er det høje niveau.  
D4: Det er gymnasiet. 
P: Det er et kedeligere niveau. 
D3: Til en der har valgt gymnasiet er det fint, [eller] til en der 
har valgt det på universitetet. 
D4: Så har man selv valgt det jo. 
D3: Det er bedre med noget med en god balance i.  
D4: I folkeskolen skal der være noget alle kan være med på. 
(Bilag 9a: 9) 
  
I elevernes øjne er der altså en god balance i landespillet, men spørgsmålet 
er, hvilken meningsdimension eleverne henviser til, når de taler om at 
kommunikationen er ”sjov”. En af eleverne mener, at det er de samme ting 
der gør kommunikationen sjov og skaber motivation:  
 
D4: For jeg tror det er det med skuespil der gør, at det både er 
sjovt og skaber motivation. 
D5: Ja det med at man skal gøre noget.  
[I munden på hinanden] 
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D3: Det er rigtig godt at det holder alle beskæftiget konstant. 
Der er ikke nogen der venter på at…  
P: Min motivation var at vinde.  (Bilag 9a: 11) 
 
Undervisningen er altså sjov, når den aktiverer eleverne og spiller dem ud 
mod hinanden – både med konkurrence (”at vinde”) og med skuespil. Vi 
hæfter os også ved ordet ”skuespil”, fordi det indikerer, at det er nemmere at 
meddele, når man gør det på vegne af en rolle, og ikke på vegne af sig selv. 
På den måde kan rollerne altså være med til at gøre det muligt for eleverne 
at kommunikere på tværs af de sociale strukturer, og at overkomme de 
barrierer som sociale hierarkier kan repræsentere (jf. Luhmann 2000: 341f.). 
Men vi ser også at eleverne betoner tidsdimensionen. Eleverne vil gerne 
være aktive, så der ”ikke er nogen der venter”, og en gang hvor de havde om 
Folketinget og bare skulle læse foldere – der ”faldt man i søvn”(bilag 9a). 
Der er altså vigtigt at eleverne er aktive, og at undervisningen er andet end 
udenadslære, som også D1 giver udtryk for: ”Det var meget fedt. Det var 
ikke lænket til skolebænken” (bilag 9a). Den måde eleverne omtaler 
landespillet som en modsætning til ”at falde i søvn” eller være ”lænket til 
skolebænken” indikerer at landespillet ikke har været kedeligt men ”et 
afbræk fra at Bjørn taler” (bilag 9a). I tidsdimensionen er det altså lykkedes 
at skabe de korte forventningskurver som vi omtalte i kapitel 3 og 4.  
 
8.3 Opsamling  
På baggrund af fokusgruppen kan vi nu sige mere om barriererne på de tre 
meningsdimensioner. Den vigtigste barriere på sagsdimensionen opstår når 
niveauet bliver for svært. Det er det kedelige niveau som udelukker en del af 
eleverne fra et klassesystem. Når det faglige oven i at være kedeligt, bliver 
formidlet fra tavlen skal man være ”virkelig glad for undervisningen – der 
er måske en enkelt elev i hver klasse, der kan få meget ud af det”, som en 
elev forklarer det (bilag 9a: 7). De sociale hierarkier kan virke 
ekskluderende. Alene i fokusgruppen ses det ved, at D5 sidder forsigtigt og 
lytter, og kun siger noget fem gange i alt, mens D1 gerne blander sig, flirter 
med P og nævnes i alt 66 gange i transskriptionen. Eleverne peger på at det 
kan være nemmere at overkomme barriererne når man spiller skuespil. 
Endelig er det vigtigt, at der hele tiden sker noget, og at man ikke keder sig. 
Det er altså vigtigt med kortsigtede spændingskurver på tidsdimensionen. 
Dermed kan vi forklare, hvorfor klasser der har brugt lang tid på ”EU – kom 
godt i gang”, ikke nødvendigvis har et større udbytte: Tid er kun en fordel så 
længe den tilbyder spænding og en mulighed for at skabe mening. For at 
gøre det, kræver det en række konkrete opgaver, som holder eleverne til 
ilden gennem hele forløbet. Det vender vi tilbage til i lærerinterviewet og i 
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særdeleshed under observationen, som begge i modsætning til 
fokusgruppen, også producerer viden om forløbet efter landespillet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Billede 5: Eleverne i fokusgruppen peger på, at det er nemmere at engagere sig i 
undervisningen når man spiller skuespil.  
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Kapitel 9: Lærerinterview og rollekort 
Lærerinterviewene afslører, at vi har overset et vigtigt element i vores 
forberedelse, som spiller en afgørende rolle for gennemførelsen af 
kommunikationen. Vi har ikke tænkt lærerens rolle godt nok ind i ”EU – 
kom godt i gang”, og materialet klæder ikke i tilstrækkelig grad læreren på 
til at facilitere kommunikationen. Ellers bekræfter lærerinterviewene, at 
skoleparathed er vigtigt for at kunne deltage i den faglige dialog, og 
interviewene nuancerer meningsdimensionernes betydning yderligere. 
 
9.1 Generelt om interviewene 
I alt har vi gennemført syv interviews. To lærere har afprøvet materialet 
parallelt i to klasser, men i interviewene lagde begge lærere mest vægt på, at 
fortælle om den klasse hvori det gik bedst. Derfor ved vi ikke så meget om 
forløbene i HHX 1b og Kastrup1. Lærernes disposition antyder, at de helst 
vil tale om deres succeser – et forhold vi vender tilbage til. Beskrivelserne 
findes som lydfiler i bilag 7b–7f, og i noteform i bilag 7a. En samlet 
oversigt over lærere og bilag ses i tabel 9.1:  
 
Klasser 
Lyd i 
bilag: Lærer Uddannelsesretning 
1.b HHX 
7b Jytte Schmidt 
Gymnasial 
ungdomsuddannelse 1.c HHX 
HG 7e Hardy Vie 
EUD 
ATS 7c Jens Christian Algreen 
Kastrup 1 
7f Dorthe Gotfredsen 
Folkeskole 
Kastrup 2 
Ballerup 1 7g 
Helle Engelbrecht 
Jensen 
Ballerup 2 7h Marianne Pedersen 
Sjælsø 7d Bjørn Olsen 
Tabel 9.1 Oversigt over klasser, bilagsdokumentation, lærere og uddannelsesretning.  
Hvert interview er bygget op om lærernes kronologiske genfortællinger af 
forløbet (jf. kapitel 6). På den måde har vi for hvert interview systematiseret 
lærernes oplevelse i et skema. Alle skemaerne er samlet i bilag 7, mens de 
typiske fællestræk er præsenteret i tabel 9.2.  
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Generelt 
billede 
Landespil Fordybelse  EU-spil 
Aktivitet • Spillede 
landespillene  
• Stort 
engagement 
• Flere aktive end 
normalt 
• Gruppearbejde 
• Krævede 
lærerinvolvering 
• Normal aktivitet 
 
• Godt – men ikke 
helt så godt som 
Landespil  
Deltagelse  
75 – 100 % 
 
33 – 100 % (75 – 100 %)* 
 
0 – 100 % (75 – 100 %)* 
Lærings 
Output 
 
• Skaber 
interesse / 
relevans 
 
• Samarbejde / 
mulighed for overblik 
over stoffet 
 
• Bredere viden 
• Ejerskab 
Svagheder • Materialet kan 
blive væk 
• Få fakta 
• Svært for 
læreren at 
komme i gang 
• Kræver stort 
lærerengagement.  
• Deltagelse falder 
• Høj afhængighed 
af elevernes 
rollekort 
• Manglende dybde 
Styrker  
• Høj aktivitet 
• Stort udbytte hos flere end ellers 
Bruge 
materialet 
igen? 
 
Ja (alle lærere) 
Tabel 9.2: Tabel over hovedkonklusioner fra lærerinterviews  
* Tallene i parentes viser hvordan optællingen ville se ud, uden tallene fra Roskilde. 
 
Generelt tegner interviewene et billede af, at det har været svært for lærerne 
at håndtere et nyt og ukendt materiale. Alligevel har især landespillet været 
en succes med meget høj aktivitet. Fordybelsesfasen har været sværere og 
stillet flere krav til lærerne. Flere lærere udtrykte en vis skuffelse over det 
faglige niveau i ”EU-spillet”, hvor eleverne spillede med egne rollekort.  
 
9.2 Lærerens rolle  
Lærerens rolle er at facilitere og støtte eleverne især i fordybelsesfasen. 
Lærervejledningen opfordrer lærerne til at vejlede eleverne om de emner de 
vælger, og guide dem videre i deres søgen efter gode argumenter der 
afdækker nuancerne i emnet. Det har flere lærere fundet svært. Lærerne har 
udtrykt at det er frustrerende og krævende, når elevgrupperne arbejder med 
forskellige emner, som læreren skal tage stilling til. Dorthe Gotfredsen 
kommer flere gange ind på, at det er svært at være lærer, når man ikke selv 
ved en masse om EU.   
 
Gotfredsen: Der er ingen tvivl, om at de lærer rigtig meget af 
det, men det bliver spredt fægtning fordi man kommer ind på 
så mange ting.  
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Laurits: Bliver det spredt fægtning, eller opfatter du det som 
spredt fægtning fordi der er mange elever der sidder med hver 
deres emne? 
Gotfredsen: Det er nok det. Som lærer kommer du ud i rigtig 
mange forskellige facetter, og skal tage stilling til og svare på 
en helt masse ting, som man måske ikke engang selv ved. Plus, 
at når eleverne frustreres og samtidig gerne vil løse den her 
opgave, så er der pres på lærergerningen. (Bilag 7f: 21:14 )   
 
Flere andre lærere giver udtryk for deres frustration over fordybelsesfasen 
med en kritik af det faglige niveau. Jytte Schmidt kalder elevernes produkter 
i fordybelsesfasen for ”halvdårlige”, og beder fire ud af fem grupper om at 
lave deres rollekort om (bilag 7b: 13:50). Et kig på elevernes rollekort 
vidner om, at de ikke har været succesfulde med at gøre deres 
problemstillinger EU-relevante:  
 
Klasser Problem Argumenter for/imod Alternativ relevant 
problemstilling 
1.b HHX Landbrugsstøtte For / imod landbrugsstøtte Forskellige modeller for afvikling af 
støtten 
1.c HHX Rotationsordning i 
Kommissionen 
For / imod rotationsordning OK 
HG Miljø-regler For / imod lovgivning om 
miljø 
Om et land skal afgive kompetence til 
EU i kampen mod forurening 
ATS Fælles udenrigspolitik For / imod Danmarks 
deltagelse i Irak-krigen uden 
om EU 
OK 
Kastrup 1 Lukkethed og 
bureaukrati 
For / imod lukkethed Diskussion af grænsen for, hvad 
offentligheden skal have adgang til. Klar 
tilkendegivelse af institutioner hvor 
lukkethed er et problem 
Ballerup 1 Oprettelse af 
nødtelefon for børn 
For / imod oprettelse Om det er en EU-kompetence eller 
national kompetence 
Ballerup 2 Dødsstraf For / imod dødsstraf Om EU’s kompetence i forhold til 
håndhævelse af charteret om 
grundlæggende rettigheder 
Tabel 9.3: Rollekort: Problemstillinger eleverne præsenterer. I yderste højre kolonne 
foreslår vi hvordan problemet kunne være blevet mere relevant for 
samfundsfagsundervisningen. De klasser der ikke er i skemaet, har vi ikke rollekort fra.  
Eksemplerne i tabellen ovenfor er ikke repræsentative for niveauet i alle 
klasserne, der findes fornuftige og fagligt relevante problemer hos alle. 
Tabellen illustrerer derimod at eleverne har svært ved at forstå EU-
relevansen i problemstillingerne. Det tyder på, at lærerne ikke har haft 
mulighed for, eller kompetence til at vejlede eleverne i deres arbejde. Et 
typisk problem for eleverne har været at skelne mellem niveauer i 
beslutningskompetencerne, så de kunne diskutere om EU skal blande sig i 
medlemsstaternes ret til fx at indføre dødsstraf, og ikke blot have en 
diskussion for eller imod dødsstraf, miljøregler eller lukkethed. Dette 
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understreger lærernes udmeldinger, om at en klasse med op til fem grupper 
kan være for meget at overskue. 
 
En del af lærernes frustrationer, vurderer vi, har at gøre med manglende 
erfaring i at bruge spillet. Det virker som om spillet sætter nogle læreres 
faglighed og professionelle sikkerhed på spil. Flere lærere gav udtryk for at 
de vil gøre en række ting anderledes næste gang de bruger materialet. Bjørn 
Olsen fra Sjælsøskolen vil supplere med andre materialer - ”det er jo ikke 
særligt vanskeligt”. (Bilag 7d: 13.35). Jytte Schmidt vil ”drive dem 
[eleverne] igennem mere basisviden” (bilag 7b: 17:52), og Gotfredsen vil 
give eleverne ”mere tør teori” (bilag 7f: 42:50). Lærerne ved altså nu, at de 
vil gøre en række ting anderledes næste gang – de vil fokusere mere på 
sagsdimensionen. Gotfredsen siger eksplicit, at det skal ske med hende ved 
tavlen, og med eleverne der lytter: ”jeg kunne rigtig godt have tænkt mig at 
jeg selv skulle undervise” (Gotfredsen, bilag 7f: 42:50). Vi formoder, at det 
også er det Schmidt mener, når hun vil ”drive” sine elever igennem 
basisviden. Den taktik strider imidlertid mod det dialogiske 
kommunikationssyn, og dermed mod de forrige kapitlers dokumentation af, 
at mening skal etableres på flere dimensioner end kun på sagsdimensionen.   
 
Vi kan altså slutte to ting: Det har været svært for lærerne at vejlede 
eleverne i deres forsøg på at tematisere relevante EU-emner. I kapitel 7 
nævnte vi, at der er en tendens til, at lærerne med samfundsfaglig 
uddannelse er sluppet bedst fra opgaven. Det bekræfter tabel 9.3 der viser, at 
eleverne på HHX og ATS har indført fagligt meningsfulde emner og 
problematikker i deres rollebeskrivelser. Lærerne på disse to institutioner 
har en samfundsfaglig universitetsuddannelse. Vi kan derfor nu slå fast, at vi 
i vores forberedelse og udvikling af ”EU – kom godt i gang”, har taget 
lærernes EU-faglige kendskab for givet. På den baggrund må vi konkludere, 
at lærervejledningen mangler en gennemgang af, hvordan man som lærer 
gør nuancer forståelige for eleverne, og hvordan lærerne hurtigt kan afgøre 
om elevernes emnevalg egner sig til forløbet.  
 
Samtidig vidner lærernes løsningsforslag om, at lærervejledning skal give 
mere inspiration til ”faglig dialog i praksis”. Lærerne lægger op til at dæmpe 
dialogen ved at samle eleverne foran tavlen. Her bør lærervejledningen give 
alternative forslag. Et eksempel kunne være forslag til opgavesedler som i 
tabel 9.4.  
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Forslag til opgaveseddel 
Kære unger! 
 
I dag skal vi videre med vores EU-forløb. Vi starter i klassen, hvor I får 20 minutter til at læse 1-3 emner i ”EU – 
kvit & frit”.  
Hvis du læser hurtigt skal du nå 3 emner. Læser du langsomt må nøjes du med ét.  
 
Til hvert emne skal du: 
- Forberede et referat af emnet. 
- Finde to eksempler på, hvordan emnet påvirker DIG!  
 
Når vi har læst, bliver I delt ud i grupper. Her skal I: 
- Give referater af de emner I har læst. Har I læst det samme, skal I samle jeres eksempler på, hvordan 
I bliver påvirket af emnet på et ark.  
- Vælge ét emne I vil arbejde videre med.  
 
OBS: Alle grupper skal aflevere et ark med eksempler på, hvordan I bliver påvirket af mindst et emne. 
 
Herefter skal I individuelt finde mere information om emnet. Brug nettet, læs hæftet igen. Fra www.euspil.dk kan 
I klikke jer videre til relevante hjemmesider.  Du skal:  
- Finde ud af mindst én ny ting om emnet. 
- Finde på mindst ét relevant spørgsmål om emnet.  
 
Klokken xx:xx skal I mødes i jeres grupper. Start med en runde, hvor alle fortæller hvad de har fundet ud af. 
Sammen finder I altså ud af hvad I ved. Derefter skal I diskutere jer frem til tre spørgsmål om jeres emne. De 
spørgsmål I vælger afleveres til mig. Har I tid til overs, kan I læse side 13 og 14 i ”EU – kvit & frit”.  
 
KL. xx:xx mødes vi klassen. Jeg har en overraskelse til jer!  
 
Tabel 9.4: Forslag til opgaveseddel der hjælper eleverne til at kommunikere fagligt. 
Overraskelsen er en gennemgang af side 13 og 14 i EU – KVIT & FRIT. 
Med opgavesedlen har vi forsøgt at tage højde for konklusionerne om 
meningsdimensionerne. Vi har forsøgt at bryde tiden op, så de enkelte 
opgaver skal løses indenfor korte tidsrum. Det er et forsøg på at indføre 
kortsigtede forventningskurver som beskrevet i kapitel 3 og 4. De 
individuelle opgaver er et forsøg på at udvide elevernes kognitive 
forudsætninger, for at indgå i dialogerne som beskrevet i kapitel 2. Endelig 
er kravet om aflevering et forsøg på at sætte eleverne under moderat pres. 
Vi håber at afleveringspresset kan skabe samme effekt i socialdimensionen 
som roller og konkurrencer, nemlig mindre plads til barriererne fra de 
sociale hierarkier. Hvis man skal aflevere en seddel om 10 minutter, så er 
der mindre tid til at tjekke sko på nettet og hente sine store solbriller, som vi 
skal se eksempler på under observationen.  
 
9.3 Lav skoleparathed = lav aktivitet 
I kapitel 3 antog vi, at ”EU – kom godt i gang” fungerer bedst med elever 
der er skoleparate. Det bekræfter lærerinterviewene. Den kvantitative 
analyse viste, at afprøvningen af ”EU – kom godt i gang” gav det laveste 
udbytte på HG i Roskilde. Klassens lærer beskriver selv i en mail, at 
afprøvningen ikke var den store succes og i lærerinterviewet forklarer Hardy 
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Vie, at fordybelsesfasen gik så dårligt, at det slet ikke kunne lade sig gøre at 
spille EU-spillet (Bilag 7e). I klassen var der tre grupper, og alle grupper 
kom i gang med landespillet, mens det kun var én gruppe der producerede 
rollekort. Hardy vurderer, at manglende skoleparathed bærer en del af 
skylden. Den mindst aktive gruppe gider ikke lave noget – uanset hvilket 
fag der er tale om (bilag 7e: 17:18). Den næstmindst aktive gruppe vil 
hellere spille bordfodbold, og aktiv deltagelse er besværliggjort af at ”solen 
skinnede” og ferien var lige rundt om hjørnet (Hardy Vie, bilag 7e: 18.07). 
Udbytteindekset viser at Kastrup1 havde næstmindst succes.  Dorthe 
Gotfredsen tegner også her et billede af uengagerede elever, og beskriver 
kulturen i Kastrup1 som ”meget uheldig” (bilag 7f: 47:30). Eleverne har 
ingen respekt for læreren og var ”skide uinteresseret i går da vi lavede det – 
da de selv skulle ned og lave deres kort. Ligger og roder rundt på gulvet og 
sidder og spiller spil på computeren.” (bilag 7f: 29:40 – 30:00).  
 
På baggrund af Gotfredsen og Vies beskrivelser, ser det altså ud til at lav 
skoleparathed hører sammen med en manglende respekt for målet i 
klassesystemet, nemlig produktion af viden, og dermed en eller anden grad 
af accept af læreren som formel leder af undervisningen. Den 
grundlæggende accept af systemmålet er ikke til stede hvis man, som 
eleverne på HG, møder til time fuldstændig sikre på, at man ikke vil deltage 
i undervisningen. Eller hvis man ikke accepterer lærerens privilegerede 
situation i kommunikationsstrukturen, som i Kastrup1. Imidlertid er der en 
grundlæggende uoverensstemmelse mellem teori og praksis, hvis man 
forklarer elevernes manglende deltagelse med ”manglende accept”. Ifølge 
Luhmann kan man kun deltage i kommunikationen hvis den tilbyder 
tilslutningshandlinger. Det gjorde kommunikationen tilsyneladende i begge 
klasser under landespillet. Hardy Vie var ”positivt overrasket over de 
svageste” (bilag 7e: 22:02), og en elev fra Kastrup1 kom efter landespillet 
hen til Dorthe Gotfredsen og sagde at ”det var rigtig sjovt, det du havde med 
i dag” (bilag 7f: 29:30). Manglende skoleparathed betyder altså ikke at 
undervisning er umulig, men i højere grad at den ikke tilbyder eleverne 
tilslutningsmuligheder - ellers var også landespillet blevet ”modsagt” (jf. 
Luhmann 2000: 449).  
Man kan i forlængelse heraf spørge, om skolerne er tilstrækkeligt ”elev-
parate”. Når eleverne ikke deltager i den videre fordybelsesfase, er det 
muligvis et tegn på, at lærerne strukturerer kommunikationen på en måde 
der indeholder for mange barrierer48. Vi har med fokusgruppen vist at 
landespillet fjerner de sociale barrierer i kommunikationen, og da spillet 
                                                          
48 Vi er helt klar over, at der her kan være langt fra teori til praksis. Det kan være en uoverskuelig 
opgave at strukturerer sin kommunikation så alle niveauer tilgodeses. 
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tillader at man ”gir den gas” fjerner det reelt set også forståelsesbarrierer på 
sagsdimensionen. Som nævnt aktiverer spillet også tidsdimensionen. De tre 
meningsdimensioner kan forklare hvorfor landespillet også tilbyder 
tilslutningsmuligheder for de mindst skoleparate elever. Hvis 
lærervejledningen uddybes med opgavesedler som den i tabel 9.5, bør man 
eksperimentere med, hvordan man strukturerer opgaver, der nedbryder de 
barrierer de mindst skoleparate elever møder i fordybelsesfasen.  
 
9.4 Aktivitet giver tilfredshed 
Af de 147 elever der har afprøvet ”EU – kom godt i gang” repræsenterer 
Vie og Gotfredsens udfordrende elever kun et mindretal. Af de syv 
lærerinterviews fremgår det generelt, at ”EU – kom godt i gang” er et 
undervisningskoncept der bidrager til at nå målene i de respektive 
bekendtgørelser. Lærerne bekræfter, at materialet træner elevernes 
demokratiske kompetencer, og de giver alle udtryk for at ville bruge 
materialet igen (bilag 7a). Jytte Schmidt mener, at ”det virkelig gode ved 
spillene er aktiviteten” (bilag 7b: 38:47), og Bjørn Olsen var direkte 
overrasket over den høje aktivitet og materialets evne til at engagere mange 
elever (bilag 7d). Både i Kastrup1 og HG – som er de to klasser med det 
laveste faglige udbytte på udbytte indekset i figur 7.1 – var eleverne 
engagerede i landespillet – og var ifølge lærerne mere aktive end normalt. 
Hardy Vie var meget tilfreds med, at ”de svageste trods alt kom frem og fik 
lavet lidt […]” (Bilag 7e: 22:18).  
  
Men selv om eleverne er aktive, er det svært at vurdere ud fra lærernes 
udsagn, i hvor høj grad materialet hjælper til at opfylde målene i 
bekendtgørelserne. Det skyldes ikke mindst, at kravene ikke spiller en 
særlig stor rolle for lærerne. Jens Christian Ahlgreen fra teknisk skole 
påpeger at ”de laver den [bekendtgørelsen] om – oftere end jeg skifter 
underbukser” (bilag 7c: 44.21) og hæfter sig ved at ”det er relativt brede 
mål – men jeg kan ikke huske hva’ fanden der står” (bilag 7c: 44.39). I 
Ballerup husker Marianne Pedersen heller ikke de specifikke mål, og er 
tilfreds med at eleverne har lavet mere end normalt, og synligt er begyndt at 
være opmærksom på EU i pressen (bilag 7h). Lærerne konstaterer altså at 
eleverne udvikler sig fagligt, men forholder sig i mindre grad til en præcis 
vurdering af, om de kan leve op til de krav der står i bekendtgørelsen.  
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9.5 Opsamling 
Analysen af lærerinterviewene problematiserer vores forberedelse af 
kommunikation, og viser at et højere fokus på, og viden om lærernes fag-
faglige niveau og tilgang til undervisning kunne styrke effekten af 
materialet. Problemet kunne løses med en mere udførlig lærervejledning 
med konkrete eksempler på hvordan lærerne skal strukturere 
fordybelsesfasen på en måde der tilgodeser forskellige niveauer. Alligevel 
kan vi slå fast, at ”EU – kom godt i gang” tilbyder lærerne et attraktivt 
redskab til at facilitere EU-dialog blandt eleverne. Alle lærere vil nemlig 
bruge materialet igen. I næste kapitel ser vi nærmere på, hvilke problemer 
der er i gennemførelsen af kommunikationen, og hvordan man kan støtte 
lærerne i deres arbejde med at facilitere faglig dialog gennem hele forløbet – 
fra landespil til EU-spil. Vi kommer i kapitel 11 tilbage til hvilken 
betydning det har for resultaterne, at vi afprøvede materialet på en 8. klasse, 
som jo er lidt yngre end vores målgruppe. 
 
 
 
Billede 6: Når man ikke kommunikerer klart til lærerne, øges risikoen for misforståelser. 
I Ballerup endte klassen med at lave nye landespil, i stedet for de tiltænkte EU-spil.  
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Kapitel 10: Observationsanalyse 
Observationsanalysen er den eneste analyse der belyser alle indikatorer. Vi 
disponerer derfor gennemgangen af vores observationer i forhold til 
indikatorerne, og refererer løbende til resultaterne fra de foregående 
kapitler. Af hensyn til analysens argumentation har vi byttet om på 
rækkefølgen af indikatorerne i forhold til gennemgangen i kapitel 6, og 
indikatorerne ”kommunikationsstruktur” og ”deltagelse” er i praksis så tæt 
forbundne, at de bliver behandlet sammen.  Vi kommer således igennem 
følgende afsnit: 
10.1 Generelt om forløbet  
10.2 Kommunikationsstruktur og deltagelse  
10.3 Kommunikationsmålet  
10.4 Etik 
10.5 Mening  
10.6 Socialt sammenhold  
10.7 Skoleparathed  
10.8 Lærerens rolle  
10.9 Opsamling 
 
 
10.1: Generelt om forløbet  
Igennem fem dobbeltlektioner har vi fulgt afprøvningen af ”EU – kom godt 
i gang” i en 8. klasse på Hedegårdsskolen i Ballerup. Observationsforløbet 
startede med, at klassens lærer, Helle Engelbrecht, delte klassens elever ind 
i grupper og introducerede landespillet. Ugen efter blev klassen i nogle 
andre grupper bedt om at vælge et emne, og havde herefter tre uger til at 
producere rollekort til EU-spillet. Da langt størstedelen af forløbet er kørt i 
grupper, har vi fulgt hver vores gruppe. Laurits har fulgt gruppe A, og 
Daniel gruppe B. Begge forløb har vi dokumenteret med observationsnoter 
(bilag 6a) og lydoptagelser af gruppe A (bilag 6b-e). 
 
 
Dato Aktivitet Observation 
21.05 Eleverne spiller landespillet 
Laurits og Daniel følger hver sin gruppe 
28.05 Eleverne bliver inddelt i grupper og vælger emne 
04.06 Eleverne fortsætter fordybelsesarbejdet 
11.06 Eleverne afslutter fordybelsesarbejdet 
18.06 Eleverne spiller hinandens debatspil. 
Tabel 10.1: Oversigt over observationsforløbet. 
 
 
75 
 
10.2 Kommunikationens struktur og deltagelse 
Vi har valgt at analysere kommunikationens struktur og elevernes deltagelse 
i forhold til fasernes kronologi – hhv. landespil og fordybelsesfase – for at 
sikre overskuelighed og bevare progressionen fra materialet. Først i næste 
afsnit (10.3) ser vi på EU-spillet, og diskuterer om kommunikationsmålet er 
opfyldt.   
Landespillet 
Landespillet fungerer godt i tre ud af klassens i alt fire grupper. Mellem fire 
og fem ud af seks elever er aktive i hver gruppe – det svarer til en deltagelse 
på mellem 65 – 83 % (bilag 6a). Spillet kunne dog fungere bedre og bærer 
præg af lærerens instruktion, som står i kontrast til lærervejledningens 
opfordring:  
”Og så er eleverne også dem der giver point til allersidst, når 
debatrunden er ovre. Og det er den når jeg siger til. Så giver 
man i alt 7 point, og det gør man ud fra en vurdering af: Hvor 
godt har du kunnet argumentere for deres sag? Har de 
kommunikeret ordentligt, konstruktivt? Det vil sige, at man 
selvfølgelig taler pænt til hinanden, selv om man er uenige om 
nogle ting. Har de kunnet styre deres temperament? Der kan 
være mange forskellige forhold. Og – hvor godt lever de sig 
ind i deres rolle (Engelbrecht i bilag 6a: 8:18 - 09:30). 
Introduktionen adskiller sig fra lærervejledningen, der anbefaler at eleverne 
får lov til at ”gi’ den gas” og ”bevæge sig frem og tilbage imellem brugen af 
”rigtige” og ”forkerte” fakta”. (bilag 3a). Hvor lærervejledning opfordrer 
til at bryde barrierer ned, så etablerer læreren nye begrænsninger med 
vægtningen af gode argumenter, ordentlig kommunikation og beherskelse af 
temperament. Det er tydeligt i gruppe B, at eleverne ikke vrøvler, og det kan 
forklare, hvorfor der ikke kommer lige så meget gang i diskussionerne som 
der ellers kunne have været (bilag 6a: 2). Gruppen får alligevel en god 
diskussion, og i sidste runde må eleverne afbrydes fordi tiden er gået (bilag 
6a: 3). Kommunikationen kommer altså i gang, og eleverne argumenterer og 
forholder sig til EU-emner. Eleverne sammenligner landefakta fra 
landearkene, og de får en oplevelse af, at de kan vide mere om EU end de 
allerede gør (bilag 6a: 2). Det svarer til indtrykket fra fokusgruppen (kapitel 
9), ligesom alle lærerne i sidste kapitel gav udtryk for, at den høje aktivitet 
især i landespillet er et af materialets styrker. I Ballerup vurderer vi, at ca. 
75 % af eleverne er aktive i diskussionerne49, og vi vurderer at aktiviteten 
kunne være højere, hvis eleverne var blevet opfordret til at spille skuespil. 
                                                          
49 Det svarer til at aktiviteten i de to grupper vi ikke observerede, var på samme niveau som gruppe A 
og B. Dvs. fire aktive elever i den ene, og fem i den anden. Det er vores indtryk at det var tilfældet.  
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Det virker altså realistisk at spillet engagerer 75 – 100 % af eleverne i en 
klasse, som lærerne giver udtryk for i tabel 9.2 (kapitel 9).  
I gruppe A forløber landespillet mindre succesfuldt. Efter den første runde 
hvor diskussionen er lidt træg, afbryder Kasper spillet og ender med at køre 
kommunikationen af sporet (Bilag 6a: 2f). Det starter da Kasper kræver at 
begge de elever der deler en rolle, skal sige noget. Kaspers udfald resulterer 
senere i en reaktion fra en af de drenge der ikke har deltaget aktivt – og 
Kasper føler sig i den anledning så forulempet, at han forlader spillet. Han 
vender tilbage, men er i så stor konflikt med sin makker, at der sker en total 
nedsmeltning i gruppen (bilag 6a: 2f). Kaspers makker formår ikke at spille 
spillet alene – og så mangler der pludselig en modstander i diskussionen, og 
det bliver umuligt at spille. Landespillet mislykkes altså i høj grad på grund 
af Kaspers manglende evne til i første omgang at acceptere spilrammen, og i 
næste omgang at håndtere den reaktion fra de andre, som han selv har været 
anledning til. Vi kommer tilbage til Kasper, som også viser sig at spille en 
vigtig rolle for gruppens arbejde i fordybelsesfasen.  
Fordybelsesfasen 
Efter landespillet starter fordybelsesfasen og eleverne fortsætter med at 
kommunikere om EU. Men i begge grupper er der både piger og drenge der 
slet ikke bidrager til kommunikationen – de er derfor usynlige i både 
lydoptagelser og i observationsnoter. Der har ganske enkelt ikke været andet 
at observere end to piger der ”sidder og kigger tomt ind på en blank google 
skærm” (bilag 6a: 8), eller ”to piger der begynder at tegne spøgelser” mens 
de ”smalltalker om ferie” (bilag 6a: 12). Disse elever (1 – 3 både i gruppe A 
og B) har haft et højt fravær i timerne – og på intet tidspunkt sagt noget 
fagligt. Da disse elever netop har et lavt fremmøde, er det svært at forklare 
deres manglende deltagelse med andre barrierer, end dem vi finder frem til i 
forvejen50.  
 
Fordybelsesfasen starter med at eleverne bliver delt ind i grupper og får 
udleveret følgende opgave af klasselærer Helle Engelbrecht:  
  
                                                          
50 Det kunne vi hvis vi havde suppleret vores empiriproduktion med nogle elevinterviews. Det 
kommer vi tilbage til i kapitel 12.  
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Opgaveseddel udleveret af læreren: 
”I skal:  
1 Vælge et samfundsfagligt emne, som I vil gå i dybden med. Brug evt. hæftet eller virkeligheden som 
inspiration. Læs aviser og se TV-avis. 
2 Spørge relevante aktører. Brug f.eks. hjemmesiden: www.euspil.dk. 
3 Finde argumenter for og imod emnets problemstilling. 
4 Udarbejde 3 rollekort som i landespillet: Tilhænger, modstander og neutral.” 
       (bilag 6a: 5) 
Tabel 10.2: Opgaveseddel der startede fordybelsesfasen, Hedegårdsskolen, Ballerup.  
I gruppe B finder eleverne hurtigt sammen, tager hæftet EU – KVIT & 
FRIT, og efter lidt tid begynder de at diskutere hvilket emne de skal arbejde 
med. En pige har allerede læst lidt i hæftet og foreslår emnet med 
overskriften ”EU giver dig ret”. Men efter en diskussion, hvor også 
overskriften ”Flere øl og billigere mobilpriser” er oppe at vende, vælger 
gruppen ”Robin Hood i Europa-skoven”. Det afgørende argument er, at en 
af drengene i gruppen hedder Robin (bilag 6a). Gruppen læser herefter siden 
igennem, og har altså ret hurtigt løst den første opgave på opgavesedlen. 
Herefter fortsætter kommunikationen i kammeratskabssystemet, afledt af en 
tilfældig strøtanke fra en af pigerne. Kommunikationen følger Luhmanns 
beskrivelse som en tilfældig og selvreferentiel proces51. Eleverne fortsætter 
med at tale om film, og en pige går, for kort efter at vende tilbage med store 
solbriller (bilag 6a: 6). Generelt ser vi at aktivitetsniveauet er relativt lavt i 
fordybelsesfasen. 
Efter at have løst den første opgave er det altså nemmere for eleverne at 
kommunikere i kammeratskabssystemet, end at kravle over 
kommunikationsbarrieren og fortsætte med opgave 2. Det sker først under 
moderat pres, da læreren kommer og skubber gruppen videre (bilag 6a: 6). 
Elevernes manglende engagement kan enten skyldes, at næste opgave er for 
krævende, eller at gruppen har tid nok, og således ikke er presset til at gå i 
gang. Observationsnoterne bekræfter at ”eleverne går konsekvent i stå når 
de støder ind i noget de ikke ved” (bilag 6a: 7), og det lykkedes gruppe B at 
skrive deres rollekort på kun 15 minutter, da gruppen i slutningen af forløbet 
er under tidspres (bilag 6a: 11). Begge forklaringer øger opmærksomheden 
på læreren, der har mulighed for at gøre opgaverne lettere eller tidspresset 
større. Det bakker godt op om Gotfredsen, der i kapitel 9 påpegede, at 
arbejdsformen i fordybelsesfasen lægger pres på læreren. Vi kan i første 
omgang fastslå, at kommunikationen kommer i gang, når eleverne forstår 
indholdet af deres opgave, har en chance for at løse den, og bliver skubbet i 
gang af læreren.  
                                                          
51 Sammenhold eventuelt bilag 6a: 5 med Luhmann 2000: 184f og 215. 
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Billede 7: I gruppe B skiftes eleverne til at sikre fremdriften i gruppearbejdet.  
 
Sociale barrierer 
Kommunikationen i gruppe A viser, at faglig formidling ikke kun forhindres 
af svære opgaver eller for meget tid. Gruppens elever blokerer gentagende 
gange for hinandens deltagelse i gruppearbejdet, og skaber på den måde 
barrierer i kommunikationen, der kan forklares ved at inddrage 
socialdimensionen. To eksempler illustrerer barriererne:  
 
Første eksempel:  
I gruppe A har Lise en meget klar forventning om, at Viktor ikke kan 
bidrage med noget fagligt. Selvom Viktor prøver, har han svært ved at forstå 
opgaven og den valgte problemstilling (bilag 6a: 6ff.). Derfor lytter Lise 
ikke når han bidrager til kommunikationen, og selv om Viktor faktisk finder 
en relevant artikel og nævner det, bliver det ikke taget op (bilag 6a: 6). 
Tværtimod ender timen med, at Lise beder læreren om at skælde Viktor ud, 
fordi han ”søger useriøst på nettet” (bilag 6a: 8). På dette tidspunkt har 
Viktor fundet seks relevante artikler, og i modsætning til andre 
gruppemedlemmer, som har forladt bordet flere gange, er Viktor blevet 
siddende (bilag 6a: 7f.). Belønningen er, at Lise konsekvent overhører ham, 
og læreren påtaler hans opførsel og giver ham ekstra hjemmeopgaver for. 
For Viktor er det altså en barriere i kommunikationen, at hverken lærer eller 
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klassekammerater tror på hans evner og belønner hans indsats, når han 
bidrager med spørgsmål eller med relevante artikler.  
Andet eksempel: 
Lise kæmper på flere fronter. Mens hun ikke tror, at Viktor kan bidrage med 
noget, så forventer hun en indsats af Kasper. Men Kasper bidrager ikke på 
nogen måde til kommunikationen, og det frustrerer Lise så meget, at den 
manglende forventningsafklaring bliver en barriere i kommunikationen:  
 
Lise: Du har siddet på din flade røv hele den her time og ikke 
lavet en skid 
Kasper: Vi skal nok nå at blive færdig 
Lise: Ja flot! 
[…] 
Kasper: Vi er jo næsten færdige! 
[Eleverne skændes videre] 
Lise: Du lukker totalt af! Du kommer ikke ind i kampen og er 
med! 
[…] 
Kasper: Jeg gider godt og lave noget, men jeg gider ikke, at 
der skal sidde to der og bestemme det hele. 
Lise: Vi bestemmer ikke, Kasper. Vi prøver bare at lave det 
her. I forhold til dig – du sidder bare og glor! 
Vikaren: Rolig, rolig, rolig. 
Kasper (henvendt til vikaren): Ja. Lise er let at hidse op. (bilag 
6c: 1:10:50 – 1:12:30).  
    
Af dialogen fremgår det, at elevernes forhold til hinanden er den største 
barriere i den faglige kommunikation i gruppe A. Lise oplever at Kasper 
”lukker totalt af”, og Kasper gider ikke bidrage når Lise og en veninde skal 
”bestemme det hele”. Tværtimod udstiller han hende med kommentaren: 
”Lise er let at hidse op”, og besværliggør dermed den videre faglige 
kommunikation. De to eksempler viser, hvordan lave forventninger og 
skuffelser komplicerer faglig kommunikation, og det bakker op om den 
kvantitative undersøgelse der viser en sammenhæng mellem fagligt udbytte 
og godt socialt sammenhold.  
Kammeratskabssystemet konkurrerer med klassesystemet 
På baggrund af observationerne af både gruppe A og B er det tydeligt, at 
landespillet sætter kommunikationen i gang, men at kammeratskabssystemet 
bliver en alvorlig konkurrent til klassesystemet under fordybelsesfasen. 
Kammeratskabssystemet tilbyder lettere tilgængelige tilslutningshandlinger. 
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Man kan tale om film, fødselsdag og porno, mens der i klassesystemet er 
regler for hvad man må snakke om. Eleverne går i stå når der er noget de 
ikke forstår, og det er der tit, når man tror at det modsatte af en modstander, 
er en medstander (bilag 6a: 9), eller når man ikke kender ordet forbyde 
(bilag 6a: 10). Samtidig føler de sig ikke tidspresset, og deres indbyrdes 
forventninger til hinanden besværliggør den faglige dialog. Luhmann 
bekræfter at der kan opstå konkurrencesituationer mellem systemer, men det 
sker kun, hvis der reelt er mulighed for at konkurrere (Luhmann 2000: 443). 
Kammeratskabssystemet har netop mulighed for at konkurrere når eleverne 
på den ene side har masser af tid, og når tilslutningsmulighederne på den 
anden side er så markant lettere tilgængelige. Jens Christian Algreen er den 
eneste lærer der fortalte at eleverne arbejdede koncentreret og havde bedt 
om ekstra tid til fordybelsesfasen. I hans klasse havde eleverne 90 minutter 
til fordybelsen, og de skulle spille EU-spillet i den efterfølgende time. Det 
vil sige, at eleverne var under et overskueligt pres, og klassesystemet endte 
med at fortrænge kammeratskabssystemet langt ind i frikvarteret (bilag 7c).  
 
10.3 Kommunikationsmål  
Vi har nu set på kommunikationen i undervisningsforløbets første faser. Ved 
at se på nogle af elevernes rollekort og den kommunikation de giver 
anledning til, kan vi afgøre i hvor høj grad eleverne fra Ballerup når målene 
i bekendtgørelsen. I folkeskolen skal eleverne kunne:  
1 Indgå sagligt i en demokratisk debat om samfundsmæssige 
problemstillinger og løsningsmuligheder 
2 Redegøre for samspillet mellem politiske beslutningsprocesser i EU 
og Danmark 
3 Reflektere over Danmarks deltagelse i det europæiske samarbejde i 
EU i et demokratisk perspektiv. (Borger.dk 2008). 
De rollekort eleverne producerer, afspejler det faglige niveau. Emnerne er 
præsenteret i tabel 10.2, og et eksempel på rollekort, er vist i tabel 11.3.   
 Gr. A Gr. B Gr. C Gr. D 
Problem: Hotline nummeret 
116 
Strukturfonden Dødsstraf Fri konkurrence 
 
Tilhænger Tilhænger af 
nummeret 
Tilhænger af 
strukturfonden 
Tilhænger af 
dødsstraf 
Tilhænger af fri 
konkurrence 
 
Modstander Modstander af 
nummeret 
Modstander af 
strukturfonden 
Modstander af 
dødsstraf  
Modstander af fri 
konkurrence 
 
Tabel 10.3: Oversigt over de emner og roller eleverne arbejdede med.  
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Hvis man ser på tilhænger- og modstanderrollen, så fremgår det på samme 
måde som i sidste kapitel, at eleverne ikke har indført præcise skel i 
kommunikationen. Ingen af spillene indfører et skel mellem det nationale og 
europæiske beslutningsniveau, og EU som ramme om diskussionerne er 
også upræcist. Forvirringen er illustreret af dialogen i gruppe A, da de 
diskuterer strukturstøtten. Her argumenterer tilhængeren for, at der skal 
sendes penge til Afrika (Bilag 7e: 22:10 – 22:30), og det går aldrig op for 
gruppen at støtten bliver givet til og fra europæiske lande. Generelt er 
runderne i alle grupperne hurtigt overstået, og hverken gruppe A eller B 
kommer dybere ind i diskussionerne end rollekortene giver anledning til 
(bilag 7a: 12 ff.). Eleverne er altså ikke kommet rundt om andre EU-emner i 
fordybelsesfasen, end dem de selv har arbejdet med, hvilket udelukker 
muligheden for at kunne trække på en bred og generel viden, når de i EU-
spillet diskuterer de andre gruppers emner. De forholder sig kun til de fakta, 
som fremgår af rollekortene. Et eksempel på den viden, er gengivet 
nedenfor i tabel 10.4:  
 
Rolle: Mulige argumenter:  
Modstander af 
dødsstraf 
• Alle har ret til at leve. 
• Man kunne indføre en strengere fængselsstraf og ikke dødsstraf. 
Tilhænger af 
dødsstraf 
• De vil aldrig lære af fængslet og skal derfor dømmes til døden. 
• Skaber usikkerhed blandt befolkningen. Risiko for gentagelse. 
Tabel 10.4: Eksempel på argumenter for og imod dødsstraf. Det kræver en stor lup for at få 
øje på sammenhængen til EU. 
Det skal dog nævnes, at eleverne i diskussionerne om strukturfonden og den 
fri konkurrence præsenterer bedre argumenter – i begge tilfælde stærkt 
inspireret af hæftet. Men flere af emnerne er svære at forstå for de grupper 
der ikke selv har arbejdet med dem: ”’Fri konkurrence er et marked hvor’ 
øh.. indbyde… skal der ikke stå ’hvor der indbydes forskellige 
virksomheder’… Helle kommer lige om lidt. Så spørger vi hende” (Bilag 6e: 
1:30). Forklaringen er svær at forstå, fordi teksten ikke er bearbejdet af den 
gruppe der har skrevet den. Efterfølgende fandt vi præcis den samme tekst 
på Kommissionens hjemmeside (bilag 6a: 13). Alligevel spiller eleverne 
spillene, og øver sig i at bruge argumenterne, og eleverne i gruppe A er, 
trods deres tidligere problemer, helt med, da de spiller EU-spillet. De 
redegør for, hvordan en debat finder sted ved hjælp af argumenter, og ”uden 
vold” – som Kasper tilføjer (Bilag 6e: 2:00 – 2:30). Begge grupper deltager 
hele vejen igennem EU-spillet, her et eksempel fra gruppe A: 
Kasper: Jeg synes det er en dum ide at lave dét der [fri 
konkurrence] fordi alle de små yallah yallah kiosker nede på 
hjørnet bliver tromlet ned af store firmaer. Så kommer alle de 
specielle varer […] ikke til at eksistere mere […].  
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Lise: Ja men mange af de store virksomheder vil flytte deres 
fabrikker til fattige lande, og det vil sige at de fattige lande 
[…] får flere arbejdsmuligheder, og så kan de tjene penge 
hjem til deres familier. 
[…] 
Kasper: Man alligevel vil det blive et problem her hjemme, for 
der vil ikke være de der små tøjbutikker og sådan nogle ting. 
Det vil kun være de store.  
Lise: Altså fri konkurrence, ikk’, der giver alle lande flere 
produkter at vælge imellem. Når både Spanien, Italien og 
Frankrig kan sælge deres ting i Rumænien, så får befolkningen 
meget mere at vælge imellem. […] 
Kasper: Men til gengæld vil der komme mere forurening, jo. 
Lise: Det er da ikke sikkert. 
Kasper: Jo for hvis varerne skal transporteres til Danmark. 
Lise: Vi er i Rumænien. 
Kasper: Men varerne skal jo transporteres til Rumænien. Tænk 
hvis der nu kommer noget fra Thailand. 
[…] 
Lise: Men er det ikke godt at vi samarbejder? 
Kasper: Nej – nu har vi jo det her store problem med at 
Grønland smelter. Hvis vi gør det her, så går der mindre år 
inden Grønland smelter […]. 
Lise: Hvad så med alle de fattige lande, så dør de jo. 
[underforstået: af fattigdom] 
Kasper: Ja men det gør de jo alligevel hvis forureningen er for 
stor.  
[Diskussionen går i stå] 
(Bilag 6e: 08:08 - 11:43) 
 
Diskussionen starter meget tøvende, men eleverne får alligevel vigtige 
argumenter i spil for og imod frie markeder. Selv om eleverne støtter sig 
meget op af deres rollekort, er der ingen tvivl om, at de øver sig i at indgå 
”sagligt i en demokratisk debat om samfundsmæssige problemstillinger og 
løsningsmulighederne”. At løsningen så ender i et paradoks hvor de fattige 
dør uanset hvad, er en anden historie. Ved slutningen af forløbet har 
eleverne indgået i seks debatter (tre i landespillet og tre i EU-spillet), og 
især i de sidste tre spil er der krav til det faglige indhold. Da deltagelsen i 
debatterne er høj, mener vi det er rimeligt at konkludere, at eleverne faktisk 
opfylder det første mål i bekendtgørelsen. Det bakkes op af lærerne, der 
peger på at materialet træner elevernes mundtlighed, og af fokusgruppen 
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hvor eleverne som det første siger, at de lærer at argumentere og lytte. 
Endelig bakker den kvantitative analyse op ved at dokumentere, at alle 
elever føler, at de lytter mere end i en normal samfundsfagstime, og alle 
klasser på nær Kastrup 1 siger mere i timerne og argumenterer mere end 
normalt.  
 
 
Billede 8: Eleverne argumenterer i deres spil, men spørgsmålet er hvor EU-faglig 
undervisningen bliver.  
 
10.4 Etik 
Elevernes diskussioner giver ingen anledning til at tro, at materialet påvirker 
dem i en bestemt politisk retning. Alle spil indeholder argumenter både for 
og imod de valgte emner, og eleverne spillede som bekendt både rollen for 
og imod. Til gengæld sætter materialet nogle emner på dagsorden. Tre ud af 
fire grupper har valgt et emne fra hæftet, og alle emner fremstiller 
umiddelbart EU i et positivt lys: Robin Hood-kassen tager fra de rige og 
giver til de fattige, den frie konkurrence sikrer eleverne flere øl og billigere 
mobilpriser, og EU beskytter elevernes rettigheder bedre end Danmarks 
gamle grundlov (bilag 3e). Men som vi så i diskussionen mellem Lise og 
Kasper, så ender det frie marked med at smelte Grønland og slå de fattige 
ihjel. I fordybelsesfasen valgte gruppe A et emne der ikke er i hæftet, og 
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gruppe B valgte ”Robin Hood-kassen” fordi en af drengene i gruppen hed 
Robin (bilag 6a: 5). Der er altså tale om et tilfældigt valg – gruppen kunne 
formentligt lige så godt have valgt ”Rådne tomater og dyre bøffer” eller 
”EU forgifter dig”. På HHX diskuterede eleverne rotationsordningen i 
Kommissionen. Her kunne man forestille sig, at diskussionen bliver så EU-
faglig, at den grundlæggende EU-kritiske vinkel forsvinder. At dømme ud 
fra rollekortene er det ikke tilfældet. Rollen som modstanderen skal blandt 
andet forsvare standpunktet, at ikke alle lande vil have en plads i EU-
Kommissionen, og dermed, det overstatslige aspekt af EU. I kapitel 7 
præsenterede vi de EU emner eleverne kunne huske efter forløbet. De tre 
mest erindrede emner repræsenterer de danske forbehold, nemlig euroen, 
forsvarssamarbejdet og rettigheder i EU52. På den måde sætter spillet altså 
aktuelle og fagligt relevante emner på dagsordenen, og klassen får et 
udgangspunkt for at kunne arbejde videre efter EU-spillet eller op til en 
folkeafstemning.  
Der er altså ikke umiddelbart noget belæg for at sige, at ”EU - kom godt i 
gang” prioriterer bestemte politiske eller ideologiske retninger53. For det 
første fordi, at tilfældighed spiller så stor en rolle for de diskussioner 
eleverne deltager i. For det andet fordi hele materialet bygger på konflikten 
’for/imod’. Man kan altså ikke fremhæve et problem i spillet uden at 
iagttage det fra to sider. Endelig betyder læreren som facilitator mindst lige 
så meget som selve materialet. I lærerinterviewet fortalte Gotfredsen at hun 
havde vist eleverne undervisningsfilmen ”Den dyre støtte”54, og at filmen 
berørte eleverne meget. I hendes klasser er der ifølge opgørelsen næsten en 
tredjedel af eleverne, der kan huske landbrugsstøtten, da de skal skrive et 
EU-problem. I Sjælsø skriver 10 elever ”EU’s supergrænse” – det tyder på, 
at også her har klassen talt om de åbne grænser mellem medlemslandene, og 
den ”supergrænse” der går rundt om EU. Læreren har altså muligheden for 
at påvirke, og vi ser det som lærerens ansvar at sørge for, at eleverne får en 
etisk forsvarlig eksponering EU.   
 
10.5 Mening 
I afsnit 10.2 om deltagelse og kommunikationsstruktur pegede vi på, at 
kommunikation kun foregår, når der skabes mening i alle tre 
meningsdimensioner, da konkurrencen fra konkurrerende systemer bliver 
                                                          
52 Hvis man ligger ”dødsstraf”, ”åbne grænser” og ”fælles regler” sammen, bliver kategorien den 
tredje største, og alle emnerne falder ind under RIA.  
53 Den eneste ’ideologi’ materialet bekender sig til er demokrati og dialog. 
54 Den dyre støtte, 2004, instruktion: Poul-Erik Heilbuth, jf. filmport.dk eller bibliotek.dk for flere 
informationer. 
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for stor, og elevernes opmærksomhed forsvinder. På baggrund af 
observationerne og de øvrige analyser, kan vi give en mere præcis 
beskrivelse af dimensionerne og de barrierer der er i dem:  
Socialdimensionen 
Skuffelser, hierarkier og magtkampe mellem eleverne, kan virke som 
barrierer for kommunikation, som vi ser det i gruppe A. Denne barriere 
kommer til udtryk i noget man kan beskrive som en anarkistisk situation: 
Der var meget lidt lærerstyring i timerne, og eleverne havde utrolig meget 
tid til at løse en opgave, de følte kunne løses på kortere tid. Konflikterne og 
deres ødelæggende effekt på kommunikationen kan løses ved at stramme 
styringen. I yderste konsekvens betyder det, at man samler eleverne foran 
tavlen og lader læreren føre ordet. Det er imidlertid ikke nogen god løsning. 
Fra den kvantitative analyse ved vi, at eleverne bedst deltager i 
undervisningen når både sags- og socialdimensionen er i spil, og i 
fokusgruppen kommer det frem, at når man lænker elever til skolebænken, 
så er der måske kun få i hver klasse ”der får noget ud af undervisningen” 
(jf. kapitel 8). Derimod kan man undgå anarkiet i gruppearbejdet, ved at 
indføre klart definerede roller – som vi så i landespillet. Men det kan 
formentligt også gøres med klare og letforståelige opgaver, der er stillet på 
en måde, så eleverne i grupper ved både hvad de skal, ved hvad de kan 
forvente af hinanden og føler sig presset til at overholde de ”regler”, 
facilitatoren på denne måde udstikker. På den ene side stiller det krav til 
elevernes accept af lærerrollen, på den anden side kan man kun forvente en 
succes, hvis man tager højde for de resterende to meningsdimensioner. 
 
Sagsdimensionen 
EU-stof er svært tilgængeligt, og dårlige hjemmesider og svære ord og 
artikler er i særdeleshed en barriere i kommunikationen. Vi har nævnt at 
eleverne går i stå når de skal sætte sig ind i nye problemstillinger og svære 
ord. Vi noterer os dog, at de elever der har læst ”EU – KVIT & FRIT” 
faktisk har forstået teksten så godt, at gruppe B fx bliver i stand til at skrive 
en mail til EU-Oplysningen, og igennem arbejdet forstår og benytter sig af 
ordet strukturfond (bilag 6a: 5f.). I gruppe A starter Kasper med at misforstå 
den første opgave, gruppen får i fordybelsesfasen (bilag 6a: 5). Det betyder 
at gruppen får en dårlig og forvirrende start, og skærper opmærksomheden 
på, at forståelse ikke kun er vigtig i forhold til sagsindholdet. Det er også 
vigtigt at opgaver og krav står klart for eleverne. Omvendt må sagsindholdet 
heller ikke blive for nemt. I den kvantitative undersøgelse ser vi, at 
sagsindholdet er vigtigt for eleverne, og en del af elevernes begejstring i 
fokusgruppen består i at have det sjovt, på samme tid med at de lærer noget.  
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Tidsdimensionen 
For meget tid, er spild af tid. Hvis ikke eleverne føler et vist tidspres, 
forfølger de andre interesser (bilag 6a). I landespillet er spændingskurverne 
meget kortsigtede, og på den måde blev kommunikationen hverken for 
ensformig, forudsigelig eller kedelig. Fokusgruppen fremhæver for det 
første, at ”EU – kom godt i gang” holder alle beskæftiget konstant, og for 
det andet, at man ikke bør kede sig for længe. Det er altså vigtigt at der hele 
tiden sker noget, og at eleverne ikke har for lang tid. Omvendt kan vi heller 
ikke forvente at kort tid gavner mere end det stresser og frustrerer eleverne 
(jf. Luhmann 2000: 242). Kommunikationen kræver altså en facilitator, der 
justerer tidspresset så deltagerne får de optimale betingelser for at 
kommunikere. I afsnit 10.6 kommer vi tilbage til hvordan man kan 
strukturere en time, så eleverne føler et passende, moderat tidspres.  
 
Betingelser for mening 
Hvis man ser på udbytteindekset i figur 7.1 (kapitel 7), så ser det ud som 
om, at eleverne får størst udbytte af kommunikationen, der hvor alle 
meningsdimensionerne har været aktiveret, nemlig hos ATS. Ifølge den 
kvantitative undersøgelse er det sociale sammenhold i klassen godt, og 
ifølge Algreen, så fordyber eleverne sig fagligt og er under et vist tidspres. 
Alle ting kan påvirkes af facilitatoren, men vores analyse indikerer også, at 
mening ikke altid kan faciliteres. Hvis deltagernes kognitive udgangspunkt 
er for dårligt eller for varieret, kan det være en uoverstigelig barriere i 
kommunikationen. Man ser også, at hvis deltagerne er i så stor konflikt med 
hinanden, at barrieren er uoverstigelig. Det ser vi på i næste afsnit. 
 
10.6 Socialt sammenhold 
Generelt er det vores indtryk, at det sociale sammenhold i klassen i Ballerup 
er godt. Eleverne taler forholdsvis pænt til hinanden, og selv om Viktor har 
svært ved at forstå både opgaver og EU, så reagerer han ikke en eneste gang 
med disrespekt overfor de andre elever. Han enten går, slår hovedet ned i 
bordet, eller konstaterer for sig selv at ”jeg får trip” (bilag 6a: 7). Vi ser 
også det sociale sammenhold, da flere elever i klassen anerkendende bakker 
en pige op, som mener hun har sagt mere i debatspillet end hun plejer at sige 
i timerne (bilag 6a: 3f.). Vi har været inde på at det sociale sammenhold i 
gruppe A var dårligt og opbyggede barrierer i kommunikationen. Det passer 
med resultaterne fra den kvantitative analyse, hvor deltagerne har et større 
udbytte af kommunikationen når det sociale sammenhold i klassen er godt. 
Erkendelsen passer med Luhmanns beskrivelse af tillid. Luhmann peger på, 
at ”tillid udvider handlingspotentialer i modsætning til mistillid” (Luhmann 
2000: 169). Handlingspotentialer kan forstås parallelt med mulighed for 
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tilslutning, og så passer billedet på forløbet i gruppe A, bare med omvendt 
fortegn. Her var der ingen tillid, og det forhindrede den faglige 
kommunikation i at udvikle sig. Det tyder på, at hvis der ikke er tillid i den 
gruppe man vil kommunikere i, og hvis ikke man kan etablere et tillidsfuldt 
forhold mellem facilitator og deltagere, så skal man i første omgang 
overveje, om grundbetingelserne er til stede for, at der reelt set er tale om et 
kommunikationsproblem (jf. Sepstrup 2007).  
 
10.7 Skoleparathed 
Igennem observationerne har manglende skoleparathed haft forskellige 
udtryk. Det mest anonyme repræsenteres af de elever der ikke har bidraget 
til kommunikationen, og som har haft et højt fravær. De er som nævnt svære 
at sige noget om, og vi må nøjes med at konstatere, at de elever der var til 
stede under landespillet, faktisk spillede uden at gå. Til gengæld var der et 
væsentligt fravær i fordybelsesfasen, og det indikerer, at der var flere 
barrierer i kommunikationen og at konkurrencen fra andre systemer var 
større i denne fase end i de andre. Disse elever kommunikerer på samme 
måde, som eleverne i HG og i Kastrup1, som lærerne ellers karakteriserede 
som ikke-skoleparate. I de to sidstnævnte klasser lykkedes det også at 
gennemføre landespillet, hvilket betyder, at det på alle skoler lykkes det at 
kommunikere med de ’ikke-skoleparate’ elever, som Gotfredsen og Vie 
mere eller mindre afskriver som muligt. Vi ser, at lærerne normalt har svært 
ved at tilrettelægge kommunikation på en måde, der giver eleverne 
mulighed for at skabe mening og tilslutte sig kommunikationen. Det er ikke 
et udtryk for at eleverne er ”uden for rækkevidde”, set fra vores 
kommunikationsteoretiske synspunkt.  
Manglende skoleparathed kommer også til udtryk igennem Kasper. Vi har 
allerede nævnt, hvordan han var skyld i, at gruppe A havde en dårlig 
oplevelse af landespillet. Da gruppen starter fordybelsesfasen, starter Kasper 
med at ”gøre sin misforståelse gældende”, så gruppen aldrig får læst i EU – 
KVIT & FRIT og derfor tager meget lang tid om at komme i gang (bilag 6a: 
5). Den time afslutter Kasper med at slukke Viktors computer (bilag 6a: 7). 
Timen efter konstaterer Kasper som bekendt at ”Lise er let at hidse op”, og 
timen efter igen klipper Kasper de rollekort pigerne har lavet, i stykker 
(bilag 6a: 12). Med andre ord bidrager han i langt højere grad med 
konfliktpotentiale end med faglige bidrag til kommunikationen. Under EU-
spillet accepterer Kasper dog at være med, og i modsætning til landespillet, 
accepterer han spillets ramme for kommunikationen. Kaspers manglende 
evne til at bidrage til kommunikationen kan forklares med, at han ifølge 
Engelbrecht har en form for autisme, og har svært ved at håndtere uvante 
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situationer. Landespillet kan netop betegnes som en uvant situation55. 
Kasper repræsenterer altså et psykisk system i gruppens sociale systems 
omverden, som ikke fungerer på samme betingelser som de øvrige psykiske 
systemer. Luhmanns teori kan nok forklare, hvordan Kasper påvirker 
gruppe-systemet, men teorien er funderet i antagelser om dobbeltkontingens 
og interpenetration, som bliver udfordret af tilfælde som Kasper (Luhmann 
2000: kap 4; 6).  
Eksemplerne viser, at skoleparathed er en dårlig kategori til at vurdere 
kommunikationspotentiale. Langt de fleste af de elever som lærerne (og vi) 
umiddelbart karakteriserer som ikke-skoleparate, kan sagtens tilbydes 
tilslutningshandlinger i dialogisk kommunikation. Det er udelukkende et 
spørgsmål om at påvirke barriererne i meningsdimensionerne og 
konkurrencen fra de omkringliggende systemer. Kommunikation møder 
først sin begrænsning overfor Kasper, der ikke behersker dobbeltkontingens 
tilstrækkeligt forudsigeligt. Samtidig kan vi med Kasper som ’worst case 
scenario’ understrege effekten hos de resterende elever, som langt hen af 
vejen accepterer undervisningsrammerne, og deltager i undervisningen.  
 
10.8 Lærerens rolle 
Vi har været inde på, at læreren spiller en vigtig rolle i forhold til at styre og 
justere eksempelvis tidspres og mulighederne for at overkomme barriererne 
i socialdimensionen. Det kræver at læreren især strukturerer 
fordybelsesfasen meget professionelt. Det skete ikke i Ballerup. Eleverne 
havde kun opgavesedlen fra tabel 10.2 at forholde sig til, og igennem de tre 
moduler med fordybelse, havde klassen vikar to gange (bilag 6a). Vi er klar 
over at det er en del af lærernes virkelighed, og forløbet giver ikke 
anledning til kritik af Engelbrechts dispositioner. Til gengæld giver det 
mulighed for at se hvor galt det kan gå, når facilitatoren ikke er nærværende 
og har mulighed for styre kommunikationen. I timen den 4. juni er der en 
del uro og lidt senere er klassen ”på randen af kaos” (bilag 6a: 8f). Vikaren 
har ikke helt forstået, hvad eleverne skal, og eleverne er i tvivl om hvad der  
 
                                                          
55 EMU beskriver desuden, hvordan autister typisk ”yder modstand mod indlæring og forandringer, 
foretrækker ofte isolation frem for menneskelig kontakt og har vanskeligheder ved at engagere sig i 
målrettet beskæftigelse […]” (EMU 2008). 
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Billede 9: Også de skoletrætte elever deltog i landespillet – men i fordybelsesfasen blev 
de tilbudt færre tilslutningshandlinger.  
 
forventes af dem (bilag 6a: 9). Her er altså tale om det anarki der skaber 
barrierer i socialdimensionen. 
I frikvarteret inden, sad vikaren på lærerværelset og så pladerne fra 
landespillet igennem. Måske er det derfor at han beder eleverne om at vælge 
et land, hvilket senere får eleverne til at tro, at de skal udarbejde landeark 
ligesom i landespillet (bilag 6a: 9). Ideen om at eleverne ikke bare skal lave 
rollekort, men også landeark, opstår altså som en misforståelse (bilag 6a: 9). 
Konsekvensen bliver, at elevernes emneproblemer bliver forbundet til et 
land hver, og dermed bliver spillet ikke den naturlige anledning til at løfte 
problemerne op på et EU-niveau, som det var tiltænkt. Det vil sige at den 
faglige progression i kommunikationen punkterer, og eleverne ender reelt 
med at reproducere landespillet i en ændret form.  
Men den manglende EU-vinkel på stoffet skyldes også, at læreren har svært 
ved at vejlede eleverne. Da gruppe A præsenterer ’børnenummeret 116’ som 
deres emnevalg for Engelbrecht, problematiserer hun valget: ”Jeg synes, I 
skal gå ind og undersøge, hvordan EU prøver at opbygge det her. Er det en 
rigtig eller forkert måde at gøre det på?” (Engelbrecht, bilag 6.b: 46:40). 
Opfordringen virker fornuftig, men i praksis er det en meget stor opgave. 
Læreren kan se på elevernes print, at emnet er et initiativ fra Kommissionen. 
Her ville det altså være en større hjælp, hvis hun hurtigt kunne forklare 
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hvordan EU producerer en lov, og dermed give eleverne nogle redskaber til 
at forstå forskellige beslutningsniveauer og interessekonflikter imellem 
landene og EU. Beskeden om at undersøge ”hvordan EU prøver at opbygge 
det her” er i praksis en besked om, at eleverne selv skal danne sig et 
overblik over beslutningsstrukturen, og selv finde ud af, at de er på vej ind i 
en jungle af interessekonflikter. Det virker som en vanskelig opgave for 
elever i 8. klasse. 
Lærerne mangler støtte 
Lærerens manglende faglige kompetence og evne til at strukturere timerne, 
er ikke kun et problem for Engelbrecht. I sidste kapitel så vi i 
lærerinterviewene, hvordan Hardy Vie og Dorthe Gotfredsen også havde 
problemer med undervisningen. Ingen af de tre lærere er uddannede 
samfundsfagslærere. Den pointe nævnte vi allerede i den kvantitative 
analyse, hvor det ser ud som om, at de klasser der har haft det laveste 
faglige udbytte, også har haft lærere med dårlige faglige forudsætninger for 
at løfte opgaven. Lærerinterviewene bekræfter billedet – Vie måtte helt 
opgive EU-spillet, og Gotfredsen følte sig frustreret over forløbet. Fra 
observationerne kan vi nu tilføje, at lærerne mangler redskaber til at indføre 
relevante faglige skel i kommunikationen, som eksempelvis forskellen på et 
nationalt perspektiv og et europæisk, og i forlængelse heraf, de forskellige 
beslutningsprocesser. Det manglende overblik gør det tilsyneladende svært 
at tilrettelægge et kommunikationsforløb med faglig progression. 
Lærervejledningen i ”EU – kom godt i gang” hjælper altså ikke lærerne 
tilstrækkeligt, og den burde blandt andet indeholde flere forslag til 
opgavesedler der rammer flere undervisningsniveauer, og en tydelig 
gennemgang af, hvordan man som lærer kan tænke faglig progression ind i 
forløbet. Ellers risikerer man at lærerne reagerer regressivt og ”lænker 
eleverne til skolebænken” – og sig selv til tavlen. Vores empiri giver ingen 
anledning til at tro, at tavleundervisning faciliterer effektiv dialogisk 
kommunikation56. 
  
                                                          
56 Hermed afgrænser kommunikation sig altså fra eksempelvis pædagogik. Ud fra et læringsteoretisk 
synspunkt kan der være god grund til at ”drive” eleverne igennem ”tør teori” for at forbedre deres 
kognitive udgangspunkt for at indgå i kommunikationen.  
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Alternativ opgaveseddel 
Kære elever! 
 
Jeg har læst jeres sedler fra sidst. I har valgt nogle gode emner og stiller nogle gode spørgsmål. 
 
I dag skal I starte med at mødes i jeres gruppe.  
1. I skal finde ud af, hvem I vil stille jeres spørgsmål. På euspil.dk kan I finde nogle gode forslag.  
2. Når I har gjort det, skal I diskutere ”hvor” jeres problem bliver diskuteret. Sidste gang gennemgik vi 
EU’s institutioner. Læs evt. s 13 og 14 i hæftet igen. I må gerne vælge et andet sted, fx 
europaudvalget i et nationalt parlament, eller måske nogle lobbyister på en restaurant?  
3. Når I ved ”hvor”, jeres problem skal diskuteres, skal I finde ud af ”hvem” der skal diskutere. Det kan 
være politikere i Parlamentet, ministre i Rådet eller kommissærer i Kommissionen. Eller lobbyister 
eller… Det er op til jer.  
4. Herefter må I dele jeres gruppe op, så én tredjedel finder argumenter for, én tredjedel finder 
argumenter mod, og én tredjedel laver en præsentation af emnet, så vi andre kan forstå hvad det 
drejer sig om.  
5. Kl. xx.xx mødes I i jeres grupper og diskuterer hvad I har lavet. I skal samle jeres beskrivelse og 
argumenter og aflevere det til mig. 
6. Kl. xx.xx mødes vi i klassen. I får en lille ”test” hvor I enkeltvis skal svare på nogle spørgsmål om 
jeres gruppearbejde.  
7. Kl. xx.xx ringer det ud, og I genvinder for et øjeblik jeres ungdoms frihed. Husk at nyd det! 
 
[Næste time får eleverne deres ting tilbage med kritik, og med besked om at forbedre deres 
præsentation af problemet, samt at materialisere ideerne i rollekort.] 
 
Tabel 10.5: Forslag til alternativ opgaveseddel. Tidsangivelsen skal af læreren 
tilrettelægges efter niveau og behov. 
Klare opgavesedler er ikke bare en hjælp til læreren, det gør også ”EU – 
kom godt i gang” bedre egnet til en skolevirkelighed, hvor lærere ind 
imellem har møder eller skal være censor, og hvor klasser har vikarer. 
Allerede i sidste kapitel kom vi med et forslag til, hvordan en opgave seddel 
kan se ud til den første time i fordybelsesfasen. Ovenstående seddel kunne 
være til anden time, og dermed lægge op til, at selve rollekortene først skal 
laves i den sidste og tredje dobbeltlektion. På den måde har man haft tre 
dobbeltlektioner til fordybelsen, ligesom i Ballerup. Gode opgavesedler kan 
afhjælpe problemet, men det er vigtigt at være opmærksom på, om det er 
rimeligt at tilrettelægge dialogisk kommunikation med facilitatorer som ikke 
er klædt fagligt på til at støtte eleverne.  
 
10.9 Opsamling  
I analyserne har vi identificeret en række betingelser der skal være opfyldt, 
inden man kan forvente at kommunikere dialogisk. Først og fremmest er der 
betingelser der skal være opfyldt, inden et problem overhovedet kan løses 
med kommunikation. Dernæst må man stille en række betingelser til  
kommunikationen, der skal opfyldes inden man kan forvente en effekt.  
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Analyserne viser, at en opgave kun kan løses med kommunikation, hvis et 
interaktionssystem opfylder tre betingelser. For det første skal de psykiske 
systemer i systemets omverden kunne interpenetrere og håndtere dobbelt 
kontingens på en måde der ikke går ud over systemmålet.  For det andet skal 
der i systemet være et minimum af tillid – eller som minimum, skal der være 
fravær af konflikt. For det tredje skal der være adgang til en facilitator der 
kan styre kommunikationen i forhold til den givne opgave.    
Hvis de betingelser er til stede, så skal kommunikationen struktureres 
meningsfuldt for deltagerne. Det kræver, at alle meningsdimensioner 
aktiveres, og at systemerne ikke er underlegne i konkurrencen med 
omkringliggende systemer. I næste kapitel vil vi diskutere i hvor høj grad 
EU formidling til unge kan betragtes som et kommunikationsproblem, og i 
hvilket omfang ”EU – kom godt i gang” lever op til kravene om at skabe 
mening.   
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Del 3: 
 
Forberedelse, gennemførelse og evaluering af effektiv 
dialogisk kommunikation. 
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Kapitel 11: Forberedelse og gennemførelse  
På baggrund af principperne fra specialets 1. del, og resultaterne fra 
afprøvningen af ”EU – kom godt i gang” i 2. del, nærmer vi os en mere 
præcis besvarelse af, hvordan man forbereder, gennemfører og evaluerer 
dialogisk kommunikation. I kapitel 5 præsenterede vi de tre 
evalueringsprincipper om effekt, proces og etik. Diskussionen af de første 
otte principper for forberedelse og gennemførelse, er i praksis en iagttagelse 
gennem de tre evalueringsprincipper. Mod slutningen af dette kapitel vil vi 
diskutere evalueringsprincipperne, og se på deres berettigelse og funktion. 
På den måde kan vi på baggrund af vores empiri og diskussion fremsætte 10 
reviderede principper for planlægning, gennemførelse og evaluering af 
dialogisk kommunikation. Inden vi når til vores endelig konklusion, vil vi i 
næste kapitel behandle resultaternes udsigelseskraft og dermed 
princippernes potentiale som generelle anbefalinger for dialogisk 
kommunikation.  
 
11.1 Kommunikationsmål (P1) 
Analyserne slår fast, at kommunikationsmålet har afgørende betydning for 
forberedelse, gennemførelse og evaluering af dialogisk kommunikation. 
Målet udstikker en retning og identificerer et iagttagelsespunkt. Mens 
’retningen’ påvirker de følgende principper som forudset i kapitel 3, så er 
pointen om, at kommunikationsmålet identificerer et iagttagelsespunkt en ny 
erfaring. I alle analyserne præsenterer vi overvejelser om, hvordan 
analyseresultaterne forholder sig til kommunikationsmålet. Havde vi valgt et 
andet kommunikationsmål, havde vi i analyserne produceret en anden viden. 
Vi har valgt et kommunikationsmål der forholder sig til fremtidige 
bekendtgørelser, og derfor bliver vi i stand til at vurdere ”EU – kom godt i 
gang” i forhold til fremtidens krav. Det er i den forbindelse interessant, om 
valget af et kommunikationsmål kommer til at påvirke de efterfølgende 
kommunikationsplanlægninger på en uheldig måde.  
Med et mål der så tydeligt lægger op til kommunikation indenfor en 
skoleramme, udelukker vi samtidig at kommunikere i andre systemer. Når 
man vælger et mål, vælger man med andre ord noget andet fra, og det er 
igen direkte determinerende på den viden man producerer i sin 
kommunikationsevaluering. Det kræver altså et indgående kendskab til sit 
felt, at vælge et godt kommunikationsmål, og det sætter debatten om 
kommunikationseffekt i perspektiv. Hvad betyder det at man i forhold til sit 
mål, producerer effektiv kommunikation – hvis målet er dårligt? 
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Det er altså ikke tilstrækkeligt at vælge et kommunikationsmål og vurdere 
kommunikationens effekt. Det gælder om at vælge et mål, der er 
meningsfuldt i et større billede. Her mener vi, at vi med målet om at lave 
effektiv kommunikation til eleverne i folkeskolerne og på 
ungdomsuddannelserne er et godt valg. ”EU – kom godt i gang” er 
udkommet i 1.200 eksemplarer, hvilket svarer til, at næsten 70 % af alle 
danske folkeskoler kan købe en udgave. I alt går der ca. 660.000 elever i 
folkeskolen, der alle sammen skal have samfundsfag. 70 % svarer til 
420.000 elever, der indenfor de næste 8 år har mulighed for at stifte 
bekendtskab med EU igennem vores undervisningsmateriale. Det er næppe 
helt det antal, der møder ”EU – kom godt i gang” i sin nuværende 
udformning, men det illustrerer at uddannelsessektoren er et relevant valg, 
med mulighed for at nå ud til et betydeligt antal elever. Derfor er det 
interessant at se, i hvilket omfang ”EU – kom godt i gang” faktisk lever op 
til kommunikationsmålene, eller har potentiale for at gøre det57. Status 
fremgår af tabel 11.1 
Uddannelse:  Mål: Opfyldt:  
HHX - Påvise de rammer, EU og globale forhold sætter for 
økonomiske og politiske handlingsmuligheder  
- Opsøge informationskanaler, formulere samfundsfaglige 
spørgsmål og anvende forskellige materialetyper til at 
dokumentere enkle, faglige sammenhænge  
- Anvende fagets terminologi til at formidle viden og på et 
samfundsfagligt grundlag argumentere for egne synspunkter 
og at være lydhør for andre holdninger og argumenter. 
 
Nej 
 
Ja 
 
 
 
Ja 
EUD - Udbygge elevernes kendskab til internationale organisationer 
og verdenssamfundet. 
- Kan søge informationer om samfundsmæssige forhold i 
skriftlige og elektroniske medier 
- Bidrage til elevernes demokratiske og kulturelle dannelse 
med de samfundsmæssige kompetencer, der indgår deri. 
 
Ja 
 
Ja (delvist) 
 
Ja 
Folkeskolen - Indgå sagligt i en demokratisk debat om samfundsmæssige 
problemstillinger og løsningsmuligheder 
- Redegøre for samspillet mellem politiske 
beslutningsprocesser i EU og Danmark 
- Reflektere over Danmarks deltagelse i det europæiske 
samarbejde i EU i et demokratisk perspektiv 
Ja 
 
Nej 
 
 
Nej 
Tabel 11.1: Opfyldelse af bekendtgørelsernes trinmål. 
Som nævnt er målene i høring, og dermed har lærerne endnu ikke arbejdet 
med de nye mål, som vi har vurderet ”EU – kom godt i gang” ud fra58. For 
HHX og EUD er ændringsforslagene i de nye bekendtgørelser ganske små, 
                                                          
57 Det er altså ca. 10 % af befolkningen der går i folkeskolen, og som man over en årrække kan nå, 
med dialogiske undervisningsmaterialer.  
58 Der består selvsagt en risiko for at høringsforslaget ændres, hvilket betyder at vi har arbejdet med et 
forældet kommunikationsmål. Men undervisningsministeriet bekræfter uofficielt, at der ikke er lagt 
op til ændringer i forhold til målene om EU, ”men man ved jo aldrig hvad forligskredsen kan finde 
på” (anonym embedsmand i telefonsamtale 15. september 2008). 
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og vil derfor ikke have den store indflydelse på lærernes undervisning. Det 
er primært for folkeskolerne der sker en ændring. Her skrives EU for første 
gang ind som specifikt trinmål for samfundsfagsundervisningen. Mens vi i 
analyserne fokuserer mest på folkeskolen, kan vi på baggrund af 
lærerinterviews og elevernes rollekort skitsere resultaterne fra HHX og 
EUD.  
På HHX vidner elevernes rollekort og emnepræsentationer om, at eleverne 
opfylder to af målene i bekendtgørelsen (bilag 11a). De opsøger 
informationskanaler og formulerer samfundsfaglige spørgsmål, og eleverne 
dokumenterer sammenhængen mellem et problem og forskellige argumenter 
for og imod, med både rollekort og problembeskrivelser. EU-spillet danner 
rammen for, at eleverne anvender fagtermer og formidler viden på et 
samfundsfagligt grundlag (bilag 7b). På EUD er bekendtgørelsen, ganske 
som Algreen udtrykte, relativ bred. Alene landespillet er nok til at eleverne 
udbygger deres kendskab til EU og bidrager til elevernes demokratiske og 
kulturelle dannelse. I fordybelsesfasen formåede alle Algreens elever, og en 
tredjedel af Vies elever at søge information om samfundsmæssige forhold.   
I folkeskolen ser det imidlertid værre ud. Her har forløbet kun hjulpet 
eleverne til at ”indgå sagligt i en demokratisk debat om samfundsmæssige 
problemstillinger og løsningsmuligheder” (jf. tabel 11.1 og kapitel 10). Her 
er det dog vigtigt at huske, at målet gælder for elever i 9. klasse. Det faktum 
at eleverne i vores afprøvning kun går i 8. klasse, gør det mere sandsynligt 
at målene kan nås i en 9. klasse (Olsen, bilag 7a: 9). Samtidig er det vigtigt 
for alle uddannelser at huske, at lærerne har brugt materialet for første gang. 
Hvis de klædes bedre på fagligt, og får bedre rutine i at bruge materialerne, 
kan vi forvente en højere effekt. Her er vi opmærksomme på, at det ikke er 
nok, at lærerne bruger materialet igen, hvis ikke de aktuelle misforståelser 
imødekommes. Det vender vi tilbage til, når vi når til lærerens rolle for 
kommunikationsforløbet. Hvorvidt kommunikationsmålene kan nås, kræver 
derfor en diskussion af de følgende principper.  
 
11.2 Valg af målgruppe (P2) 
Der er en tæt forbindelse mellem valg af kommunikationsmål og målgruppe. 
På baggrund af afprøvningen af ”EU – kom godt i gang”, holder vi fast i 
vores princip fra kapitel 3, om at definere en målgruppe ud fra det 
interaktionssystem kommunikationen skal fungere i. Men det er ikke nok at 
vælge et interaktionssystem. Man må også vide, hvilke systemmål der er 
gældende, og vælge de systemer hvor der er størst overensstemmelse 
mellem kommunikations- og systemmål. Vi kunne ligeså godt have mødt 
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eleverne i kammeratskabssystemet (fx i håndbold hallen), men her er 
kommunikationsmålet så markant anderledes end i klassesystemet, at det vil 
kræve omfattende anstrengelser at kommunikere EU.  
Vi mener der er denne klare sammenhæng mellem kommunikationsmål og 
systemmål hos målgruppesystemet i vores strategi. Vi henvender os til de 
unge i et klassesystem, hvor systemmålet er at opnå viden. De unge ved og 
accepterer, at de skal lære noget nyt – også selvom det måske er kedeligt. 
De accepterer som udgangspunkt, at kommunikationen skal producere viden 
– og systemet giver en effektiv mulighed for at styre kommunikationen med 
meningsdimensionerne. Ved at vælge en skoleklasse, har vi også en 
veldefineret facilitator, der allerede har en central og troværdig position i 
systemet. Vi kan ikke umiddelbart få øje på alternative interaktionssystemer 
med samme gode forudsætninger, for at facilitere effektiv dialogisk 
kommunikation til unge.  
 
11.3 Målgruppeanalyse (P3) 
På baggrund af analyserne kan vi fastslå, hvilken viden en 
målgruppeanalyse skal bibringe om målgruppen, nemlig, at 
målgruppeanalysen skal skabe viden om systemets interaktionsstruktur, 
kommunikationsstruktur og meningsstruktur.  
Interaktionssystem 
Igennem analyserne har vi påvist, at tillid, eller i det mindste fraværet af 
konflikt, er et afgørende kendetegn ved systemer, der egner sig til dialogisk 
kommunikation. I de to klasser hvor udbyttet ifølge udbytteindekset var 
lavest, var der ringe tillid mellem lærere og elever, og i Ballerup så vi 
hvordan manglende tillid mellem Lise og Viktor gjorde faglig 
kommunikation meget vanskelig. I stedet for den meget situationsspecifikke 
opfordring til at se efter det sociale sammenhold i klassen, kan vi opfordre 
til at målgruppeanalysen skaber overblik over tillidsstrukturen i det sociale 
system. Hvis ikke der er tillid, så må den etableres inden man i systemet kan 
løse problemer eller skabe viden med dialogisk kommunikation.  
 
Kommunikationsstruktur   
I Ballerup så vi at noget af det mest afgørende for kommunikationen, var 
konkurrencesituationen mellem klassesystemet og andre sociale systemer. 
En målgruppeanalyse bør give et præcist billede af, hvor nemt deltagerne 
har ved at skifte mellem konkurrerende systemer. Målgruppeanalysen skal 
derudover vurdere i hvor høj grad det overhovedet er muligt at udvikle en 
meningsfuld kommunikation i det pågældende system. Her tilbyder skolen 
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gode rammer, fordi eleverne som udgangspunkt anerkender klassesystemet, 
og accepterer de regler og normer der blandt andet forbyder eleverne at 
kommunikere i andre systemer. Vi kan ikke få øje på andre systemer der er 
ligeså velegnet til at formidle viden om EU til en målgruppe, der som 
udgangspunkt ikke er interesseret.  
 
Meningsstruktur 
Endelig må målgruppeanalysen identificere udgangspunktet for at skabe 
mening i meningsdimensionerne. Vi må derfor via sagsdimensionen 
identificere deltagernes kognitive udgangspunkt, og vi skal vide hvilke 
sammenligninger vi meningsfuldt kan lade kommunikationen tage 
udgangspunkt i. I socialdimensionen må vi have et overblik over, hvor de 
sociale barrierer findes, som kommunikationen må være i stand til at 
bestige.  Endelig må vi kende tidsdimensionens effekt på eleverne. Her er 
det afgørende, hvor lang tid deltagerne kan lave det samme, inden de keder 
sig, men også hvor stor en stresstærskel de kan overkomme, når tidspresset 
øges.  
 
For at kunne gennemføre og styre meningsdimensionerne i gennemførelsen 
af kommunikationen er målgruppeanalysen helt nødvendig. Vores empiri 
har vist, at barriererne i meningsdimensionerne spiller en større rolle i 
fordybelsesfasen, end vi havde forventet. En af svaghederne ved ”EU – kom 
godt i gang” er derfor også, at meningsdimensionernes betydning ikke er 
blevet formidlet godt nok i lærervejledningen, hvor vi kunne opfordre 
lærerne til at imødekomme dem bedre.  
 
 
Billede 10: For flere elever var den kreative proces med at udforme rollekort 
meningsgivende.  
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11.4 Facilitator (P4) 
Igennem specialet er facilitatorens funktion den, vi har fået mest ny viden 
om. Vores udgangspunkt var, at man bør vælge en facilitator, der færdes 
naturligt i målgruppens interaktionssystemer. Det bekræftes i analyserne, 
men der danner sig også et billede af, at facilitatorens udgangspunkt er lige 
så vigtigt som elevernes. I forberedelsen af dialogisk kommunikation er det 
altså ikke nok at vælge en facilitator, vi bør også producere viden om 
facilitatorens forudsætninger for at styre kommunikationen i 
gennemførelsesfaserne. I princippet efterlyser vi altså en facilitatoranalyse 
der på samme måde som målgruppeanalysen, kan gøre det klart om 
facilitatoren er fagligt klædt på til at indføre meningsfulde saglige forskelle i 
kommunikationen, om facilitatoren har indsigten i, og redskaberne til, at 
styre og påvirke den måde meningsdimensionerne sættes i spil, og endelig, 
om facilitatoren har det fornødne tillidsfulde forhold til deltagerne, som det 
tilsyneladende er nødvendigt at have. 
Her viser erfaringerne fra analyserne, at ”EU kom godt i gang” på den ene 
side bliver fanget af et strukturelt problem, og på den anden side ikke støtter 
lærerne tilstrækkeligt. Vi mener, at lærernes manglende samfundsfaglige 
uddannelse er et strukturelt problem, som ikke kan løses af kommunikation 
alene. Det kræver at skolerne ansætter de faglærere der er brug for, eller i 
det mindste prioriterer at efteruddanne lærerne, så andre ikke ender i samme 
urimelige situation som Gotfredsen, Vie og Engelbrecht. Men også 
faglærere som Schmidt og Algreen kan have hjælp af mere inspiration til, 
hvordan man kan strukturere fordybelsesfasen mere effektivt, og sørge for, 
at eleverne får indført flere fagligt relevante skel i kommunikationen. På 
trods af lærernes problemer med at bruge ”EU – kom godt i gang”, stiller vi 
dog ikke spørgsmålstegn ved vores valg af facilitator. Men vi bruger 
erfaringerne til at synliggøre, at det er nødvendigt med en bredere forståelse 
af lærerne end vi havde, hvis vi skal give lærerne optimale betingelser for at 
give eleverne en optimal forståelse. 
  
11.5 Etiske rammer (P5) 
I kapitel 3 fremhævede vi etik som et væsentligt princip i kommunikation. 
Spørgsmålet er imidlertid om etiske overvejelser altid er nødvendige, når 
man forbereder dialogisk kommunikation, eller om overvejelserne 
udelukkende er interessante for undersøgelser som vores. Når vi vælger et 
samfundsfagligt emne og vil kommunikere i et klassesystem, hvor 
undervisningsmaterialer skal leve op til nogle standarter (fx politisk 
neutralitet), er der ingen tvivl om, at etiske overvejelser er relevante. 
Anderledes er kravene til dialogisk kommunikation der forfølger mål i et 
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økonomisk system. Her er det måske mere relevant at forberedelsen 
suppleres med en økonomisk kalkule af mulighederne for ”return of 
investment” (jf. Sepstrup 2007: 279). Forberedelsesprincippet om etik, kan 
altså ses som en afvejning af, om kommunikationen kan medføre 
konsekvenser, man som strateg ikke er interesseret i. Vi er ikke interesseret 
i, at undervisningsmaterialet kan placeres politisk, og vi ønsker ikke at 
påvirke eleverne i en bestemt politisk retning. På samme måde vil man 
indenfor et økonomisk system næppe investere i kommunikation, hvis de 
forventede indtægter ikke dækker udgifterne til kampagnen. Princippet om 
etisk refleksion i forberedelsen, er derfor i virkeligheden et udtryk for en 
konsekvensberegning, som i andre tilfælde kan være enten økonomisk, 
magtstrategisk eller noget helt andet. Da etik netop er en væsentlig 
konsekvensberegning i vores forberedelse, vil vi nedenfor se på hvilke 
resultater vi er nået frem til.   
Relevans, sandhed og systemansvar  
Vores empiri har ikke givet nogen anledning til at kritisere ”EU – kom godt 
i gang”, hverken for at præsentere irrelevante emner, fortælle usandheder 
eller fejle overfor systemansvaret. Det siger muligvis mere om vores 
iagttagelsespunkt end om den etiske balance i materialet. I hvert fald har 
Jesper Langballe fra Dansk Folkeparti kritiseret os for to ting: for det første 
for at påstå, at islam er en religion i Danmark, og for det andet for at vi 
forsøger, at få eleverne til at undre sig over, om de kan være både danske og 
europæiske på samme tid (Langballe 2008, jf. bilag 2)59. Vi er af den 
opfattelse, at denne kritik først og fremmest dækker over, at vi og Langballe 
vurderer ”sandhed” fra to forskellige systemperspektiver. Langballe er 
politiker, og hans kritik må ses som et kommunikationsbidrag i et politisk 
system. Et system der orienterer sig efter magt, og hvor Langballe må 
vurdere, at han synliggør sig selv og sit parti, ved at hævde at alle danskere 
udelukkende er kristne, og at man kun kan være dansk i Danmark. Vores 
påstand skal ses som kommunikationsbidrag i et undervisningssystem hvor 
systemmålet er viden, og hvor vi gerne vil have eleverne til at undre sig over 
nogle af de ting, de måske tager for givet. Samtidig skal vores påstand leve 
op til kravet om sandhed. Ved at henvise til Eurostat, kan vi dokumentere at 
ca. halvdelen af europæerne føler et tilhørsforhold til EU (EB 68: 67). I et 
følelsesspørgsmål mener vi ikke, at man kan betragte folks udsagn som 
andet end en ”faktuel sandhed”, og dermed er det altså empirisk muligt, at 
føle sig både national og europæisk. Påstanden om, at Islam er en religion i 
Danmark, fremgår af landearkene i landespillet (bilag 3c), og indgår som et 
statistisk faktum – uanset om der i landene er statsreligioner eller ej. Vi 
                                                          
59 Langballes kritik fremgår af en artikel i Information, som er vedlagt som bilag 2. 
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henviser som dokumentation til CIA World Factbook (CIA 2008), der 
nævner befolkningers religiøse tilhørsforhold for alle europæiske lande. Her 
har vi på landearkene vist de religioner, der ifølge statistikken er 
repræsenteret med 2 % eller mere i befolkningen.  
 
Redelighed på tværs af systemer 
I overensstemmelse med Mikkelsens anbefalinger har vi forsøgt at 
præsentere ”EU – kom godt i gang” på en måde som retfærdiggør udvalget 
og præsentationen af information. Vi opfordrer nemlig til, at eleverne 
opsøger informationer andre steder, og på den måde præsenteres for andre 
iagttagelsespunkter end vores. Bag på hæftet skriver vi, at: 
  
”Selv om vi prøver at være neutrale og fremstille de 
forskellige sider af EU, så er der også sider, vi ikke belyser. 
Derfor er det vigtigt at snakke med dine kammerater, lærere og 
forældre om EU. Måske kender de til noget, som betyder mere 
for dig end de emner, du finder i hæftet. Du kan også altid 
læse mere på nettet – eller på biblioteket.” 
 (Bilag 3e) 
 
I lærervejledningen uddyber vi lærerens ansvar, og opfordrer til at være 
opmærksom på:   
 
”- At “EU – Kom godt i gang” ikke belyser alle emner. Hjælp 
eleverne med at være 
kritiske og stille spørgsmål. Inddrag evt. andre (dagsaktuelle) 
emner og artikler i 
arbejdet op mod EU-spillet. 
- At reflektere løbende sammen med eleverne. Det er vigtigt, 
at spillene og arbejdet 
med hæftet ikke kommer til at stå alene.” 
 (Bilag 3a) 
 
Vi opfordrer altså til, at eleverne og lærerne inddrager andre kilder i 
undervisningen, og på den måde også overvejer og kritiserer andres 
udlægninger af ”sandheden” end vores. Kun på den måde kan vi helt afvise 
den kritik, som Langballe har fremført, og gøre plads til forskellige 
udlægninger af ”sandhed” i undervisningen. 
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11.6 Relevant information (P6) 
Analyserne viser, at eleverne husker og, for et vist antals vedkommende, 
arbejder med de emner vi har præsenteret i landespillet og i EU – KVIT & 
FRIT. Vi antager derfor, at emnerne er relevante for eleverne. De gange 
eleverne valgte andre emner, drejede de sig om unge og sport, men eleverne 
formåede ikke at gøre emnerne EU-relevante på samme måde som de emner 
der er præsenteret i ”EU – kom godt i gang”. På den baggrund er det oplagt 
at overveje, om hæftet kan suppleres med mere ungdomsaktuelle emner, 
eller om man som minimum kan vinkle flere emner i forhold til de unge, og 
på den måde sikre både relevans og faglighed. Fx kunne man introducere fri 
bevægelighed for arbejdskraften ved eksemplet om den belgiske 
fodboldspiller Bosman60, og vise hvordan EU’s regler nærmest har 
revolutioneret de nationale ligaer i europæisk fodbold61. På samme måde 
kunne man forestille sig et afsnit om unges muligheder for at uddanne sig i 
et andet EU-land – eller om europæiske sprog og deres betydning. Det ville 
være en måde at ’lokke’ eleverne til at vælge flere emner fra hæftet, og 
derved sikre EU-relevans og en højere faglighed.  
Hvis der mangler relevante emner i materialet, kan man spørge, om vores 
målgruppeanalyse har været god nok, eller om problemet hænger sammen 
med lærerens styring af forløbet og manglende inklusion af hæfte. I gruppe 
A blev hæftet slet ikke benyttet – og måske havde Viktor fattet interesse for 
muligheden for ”Flere øl og billigere mobilpriser”, eller EU’s supergrænse, 
som han som serber selv er direkte berørt af (bilag 6a). Hvis eleverne 
eksempelvis bliver tvunget til at læse mindst tre emner i hæftet som vi 
foreslår på opgavesedlen i tabel 9.4 (kapitel 9), så er muligheden for at finde 
et relevant emne større. Vi tager dog kritikken til os, og vil overveje andre 
og mere ungdomsaktuelle emner, hvis hæftet engang skal redigeres til en 2. 
udgave.  
Vores undersøgelse bekræfter altså at relevante informationer skal være 
lettilgængelige for kommunikationen. Da de fleste grupper arbejder 
meningsfuldt med emner fra hæftet, kan vi også slå fast, at ”EU – kom godt 
i gang” tilbyder relevant information. Alligevel ser det ud som om, at 
informationerne godt kunne gøres endnu mere ungdomsaktuelle, og at 
valgfriheden til selv at finde de ungdomsaktuelle emner kun giver mening, 
så længe læreren har ekstra ressourcer til at hjælpe med at sikre, at eleverne 
                                                          
60 Jf. Bosman dommen af 15. december 1995, sag C-415/93. Kort fortalt sikrede EF-Domstolen 
fodboldspilleren Jean-Marc Bosman retten til fri bevægelighed på arbejdsmarkedet.  
61 En hurtig optælling viser eksempelvis, at de tre højest rangerende fodboldklubber i Premier League 
i England, tilsammen har 18 engelske spiller i trupper der tilsammen tæller 90 spillere.  
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eksempelvis indfører EU-faglige skel i en diskussion om nødkaldsnummer 
for børn.   
 
11.7 Meddel meningsfuldt (P7) 
Spørgsmålet er ikke kun om ”EU – kom godt i gang” tilbyder relevant 
information, men også om de relevante informationer formidles 
meningsfuldt. Klasserne med det højeste udbytte på udbytteindekset, har 
haft gode betingelser for at skabe mening i alle tre dimensioner (jf. kapitel 
10). Vi har allerede nævnt hvordan mening opstår og styres på de tre 
dimensioner, og vi har løbende foreslået en række værktøjer som 
facilitatoren kan bruge.  
For det første kan der ved hjælp af sagsdimensionen, skrues op og ned på 
det faglige indhold, og på kravene til eleverne om at skulle indføre relevante 
skel i kommunikationen. Strukturen strammes i praksis igennem præcise 
faglige krav til eleverne. En slækket struktur sker ved lærerens accept af 
elevers upræcise kategorier i emnevalg, fx ved direkte sammenligner med 
erfaringer fra deltagernes hverdag (jf. de forskellige emner om sport).  
For det andet kan en facilitator benytte tidsdimensionen, til at skabe 
passende forventningshorisonter. Det kan ske ved at afmåle og justere den 
tid, en gruppe får til sin opgave. En anden mulighed er at skabe 
sammenhæng mellem nutid og fremtid. Fx stod klassen i Ballerup foran en 
klassetur til Berlin, hvor 20-25 % af eleverne skulle søge om visum, fordi de 
ikke er statsborgere i EU. Problematikken er en oplagt mulighed for at 
diskutere EU’s åbne grænser.  
For det tredje kan facilitatoren mindske barrierer i socialdimensionen, ved at 
begrænse deltagernes muligheder for at positionere sig i gruppens hierarki 
under kommunikationen. Det kan ske med regler, roller, konkurrencer og 
klare forventningsafklaringer. Det virker dog som en omfattende udfordring 
for en facilitator, og vi lægger indirekte om til en revurdering af lærerens 
rolle i klassen. Vores undersøgelse viser nemlig, at læreren ikke kan 
forvente at skabe dialogisk kommunikation ved at samle eleverne foran 
tavlen, men samtidig mangler redskaber til at komme udenom barriererne på 
socialdimensionen, på en anden måde.  
Lærervejledning og kurser 
Lærerne formåede kun i begrænset omfang at gøre det muligt for eleverne, 
at skabe mening i alle dimensioner i den faglige dialog i klassesystemet. Det 
ser derfor ud som om, at ”EU – kom godt i gang” ikke tilbyder facilitatoren 
tilstrækkelig inspiration til at nedbryde barriererne. Når vi fremsætter 
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princippet om meningsfuld meddelelse, står det nu klart, at denne 
meningsfulde meddelelse også skal inkludere facilitatoren. Derfor bør en 2. 
udgave af lærervejledningen imødekomme disse problemer bedre. Som 
allerede konkluderet ovenfor, skal der mere fokus på de konkrete, 
strukturelle forslag til forløbet, der skal inspireres, og tankerne om ”EU – 
kom godt i gang” skal formidles bedre. Men i tråd med vores dialogiske 
kommunikationssyn må vi spørge, om denne viden alene kan ”overføres” 
via en lærervejledning. Vi har som konsekvens, og i samarbejde med 
Erhvervsskolernes Forlag, oprettet seks kurser over det næste år. På et tre 
timers kursus kan samfundsfaglærere diskutere og undersøge ”EU – kom 
godt i gang”. Her bliver kommunikationen igen dialogisk i et 
interaktionssystem, og vi kan i fællesskab med lærerne, diskutere hvordan 
man mest effektivt faciliterer meningsfuld meddelelse og fortsættelse af 
kommunikationen62 og hvordan materialet definerer lærerens nye rolle. 
 
11.8 Fortsættelse af kommunikation (P8) 
Hvis ikke kommunikationen består af meningsfulde meddelelser, så 
fortsætter den ikke. Det så vi talrige eksempler på under elevernes 
gruppearbejde i Ballerup, og vi tolker lærernes udtryk om en lavere aktivitet 
i fordybelsesfasen som mangel på mening. En af de store udfordringer i 
udviklingen af især fordybelsesfasen, er derfor et øget udbud af 
tilslutningshandlinger. I empirien ser vi, at eleverne går i stå når de ikke 
forstår hvad der forventes af dem, og det ser ud til at EU er et svært emne at 
kommunikere, fordi det er forbundet med mange ord og sammenhænge, 
som eleverne ikke har nogen forudsætninger for at håndtere. På den ene side 
er fortsættelse af kommunikation forbundet med at, eleverne udvider deres 
kognitive forudsætninger for at deltage i kommunikationen. På den anden 
side, at lærerne styrer kommunikationen i en faglig retning, så den ikke 
stiger til et niveau, hvor eleverne er ikke kan følge med. Vi ser problemerne 
med at fortsætte kommunikation som et udtryk for svagheden ved ”EU – 
kom godt i gang”, og som en anledning til at understrege hvordan materialet 
bliver bedre, og hvordan kommunikationsprincipperne bliver mere præcise. 
Vi forklarer som bekendt problemet med lærernes manglende 
forudsætninger for at udfylde rollen som facilitator. Dermed understreger vi, 
hvor vigtigt det er, at man i forberedelsen af kommunikation også er i dialog 
med facilitatorerne, og ikke kun de øvrige deltagere i dialogen. Det faktum 
giver anledning til at se vores projekt som et udtryk for selv samme dialog. 
Nu ved vi nemlig mere om lærerne og de udfordringer de står overfor, og 
ved at oprette kurser, fortsætter vi altså selv den faglige kommunikation om, 
                                                          
62 Dette er helt i tråd med Dervins anbefaling om at man skal forstå og gå i dialog med målgruppen – 
en gruppe der altså også kan defineres som facilitatorerne.  
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hvordan man formidler EU dialogisk til elever i folkeskolen og på 
ungdomsuddannelserne. 
 
11.9 Effekt (P9) 
I kapitel 3 skrev vi, at vi bør vælge et kommunikationsmål der kan måles. 
Det synspunkt kritiserede vi ovenfor, og den kritik har betydning for vores 
beskrivelse af princippet om effektmåling. Vi fremhævede at et 
kommunikationsmål kan fjerne fokus fra den virkelighed kommunikationen 
skal fungere i og sætte til debat. Ønsket om et let målbart effektmål kan 
altså medføre, at man fokuserer så meget på det snævert definerede mål, at 
man i evalueringen ikke tager højde for, om målet nu også har været 
fornuftigt. Det er ikke nok at vide, om vi nåede målet. Det er i tillæg 
relevant at få klarhed over, om vi har gået en stor omvej. I vores tilfælde 
kunne det fx være relevant at undersøge, om man kan opnå samme resultater 
i kommunikationen ved at fokusere mere på lærerne, og optimere den 
undervisning de kan tilrettelægge med de nuværende materialer. I så fald 
kunne man spare udviklingen og produktionen af ”EU – kom godt i gang”.  
Man kan af flere grunde overveje, om vores kommunikationsmål har været 
fornuftigt. Det har nemlig vist sig, at lærerne ikke tillægger bekendtgørelsen 
en afgørende betydning, når de afgør om de er tilfredse med deres 
undervisning. Hvis kommunikationsmålet derfor skal sige noget om hvor 
vidt lærerne oplever at ”EU – kom godt i gang” er et godt materiale, er 
målet altså dårligt. Men hvis effektmålingen skal bruges til at dokumentere 
materialets eksistensberettigelse overfor forlag, skoler og andre med en 
interesse for EU-kommunikation til unge, så er målet velvalgt. Det står altså 
klart, at man på forhånd må vide hvad en effektmåling skal bruges til, inden 
det giver mening at gennemføre den (jf. Nissen 2008). Derfor siger en 
effektmåling i sig selv ikke meget om kommunikationen, og kan i princippet 
tilrettelægges efter afsenderens ønsker og interesser. Målingen er altså i sig 
selv utroværdig, hvis ikke den følges af en procesbeskrivelse, som kan 
valideres igennem en holdbar brug af metoder og teorier.  
 
11.10 Proces (P10) 
Fra et kommunikationsteoretisk perspektiv kan man forstå et 
kommunikationsforløb som en meddelelse om kommunikations muligheder 
og begrænsninger. Denne meddelelse må vi som fagfolk forstå, og gengive 
som information om kommunikation, som vores egen næste meddelelse, 
eller plan for gennemførelse af kommunikation, kan tage udgangspunkt i. 
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Procesbeskrivelse, -forståelse og evnen til at bruge denne viden i kommende 
strategier, kan altså ses som kommunikationsteoretisk kommunikation om 
kommunikation (jf. Luhmann). Denne tilgang til kommunikationsevaluering 
er i sig selv dialogisk, fordi den tvinger fagfolk til at ”lytte” til empiriske 
resultater, og forsøge at omsætte denne viden i praksis.  
Store dele af vores analyser kan ses som en procesbeskrivelse, og igennem 
vores diskussion har vi forsøgt at vise, hvordan vi kan bruge den viden vi 
har produceret, til at forbedre den dialogiske EU-kommunikation. Det er 
altså blandt andet procesprincippet der sikrer en faglig udvikling og debat 
om hvordan man forbereder, gennemfører og evaluere dialogisk 
kommunikation. Forståelsen af processen kræver metodisk overblik og 
kendskab til sammenhængende kommunikationsteorier der kan forklare 
processerne i det felt der undersøges. For at gøre procesbeskrivelsen 
troværdig og dermed også belyse effektmålingen, må undersøgelsen også 
gennemføres så den lever op til akademiske krav for gyldighed og 
pålidelighed. Hermed indikerer vi også, at det kan være svært at legitimere 
kravet om en procesmåling i systemer, som ikke kommunikerer efter et 
systemmål om at producere viden. Med mindre man ser procesmålingen 
som en måde at validere værdien af sit effektmål.  
 
11.11 Etik (11) 
Vi har kritiseret vores princip om etik, og kritikken har direkte betydning for 
evalueringsprincippet. Vi har foreslået at redefinere etikprincippet til et 
princip om at beskrive relevante konsekvensberegninger. 
Kommunikationens konsekvenser vil typisk være relevante i forhold til 
systemmålet, og på den måde kommer evalueringen til at afhænge af det 
valg man træffer i forberedelsen af sin kommunikation. Hvis man i 
forberedelsesfasen beslutter at kommunikere i et økonomisk system, så må 
evalueringen forholde sig til et eventuelt payback af kommunikationen. 
Dermed er princippet kommet til at minde om princippet om effektmåling. 
Som konsekvens af diskussionen i dette kapitel, og gennemgangen af 
evalueringsprincipperne, mener vi at det giver bedst mening at slå 
principperne om effekt og etik sammen. Herved skabes et hensigtsmæssigt 
fokus på kommunikationsmålet, og dets sammenhæng med enten 
systemmålet, eller relevante del-mål. Ændringen er illustreret sammen med 
de øvrige principper i tabel 11.1 nedenfor. 
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11.12 Opsamling 
Vi har nu diskuteret vores principper for dialogisk kommunikation om EU 
til unge. Vi har på den baggrund foretaget nogle præciseringer og ændringer 
af principperne. På baggrund af diskussionen vil vi slå fast at ”EU – kom 
godt i gang” i sin nuværende form danner ramme om dialogisk EU-
kommunikation, men vi kan samtidig pege på en række områder, hvor vi 
kan forbedre kommunikationen. Vi har samlet de vigtigste erkendelser 
nedenfor i tabel 11.1. I næste kapitel vil vi diskutere vores undersøgelses 
validitet, reliabilitet og generaliserbarhed, inden vi i konklusionen kan 
vende tilbage til vores konklusioner, og besvare problemformuleringen om 
hvordan man forbereder, gennemfører og evaluerer effektiv dialogisk 
kommunikation.  
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Princip: Forberedelse, gennemførelse og evaluering af dialogisk 
kommunikation: 
OBS: 
P1:  
Kommunika-
tionsmål 
Formuler et kommunikationsmål der egner sig til dialog. Sørg for at det kan 
måles. Overvej om målet er det mest relevante, og om det tillader at få den 
viden ud af din evaluering du ønsker.   
 
Er der overhovedet tale 
om et 
kommunikationsproblem? 
P2: Målgruppe Vælg en målgruppe. Beskriv målgruppen ud fra den type af 
interaktionssystemer hvor i dialogen skal faciliteres. Hver opmærksom på 
konkurrerende systemet.  
 
Er der sammenhæng 
mellem 
kommunikationsmål og 
systemmål? 
P3: Målgruppe- 
analyse 
Beskriv:  
- Interaktionssystem – undersøg om systemet er præget af tillid 
eller mistillid.  
- Kommunikationsstruktur – undersøg om dialogen skal foregå 
face-to-face eller via medier. Analyser målgruppens sprogbrug. 
Undersøg også hvor nemt deltagerne har ved at kommunikere i 
konkurrerende systemer – eller kan de bare gå? 
- Meningsstruktur:  
o Sagsdimension – kend deltagernes kognitive 
udgangspunkt 
o Socialdimension – kend og overvej betydningen af 
magt og sociale hierarkier i gruppen 
o Tidsdimension – kend deltagernes grænse for 
kedsomhed og utålmodighed og tilpas 
spændingsstrukturen herefter.  
 
Er det overhovedet 
muligt at kommunikerer 
med målgruppen? 
P4: Facilitator Vælg en facilitator og analyser nøje, hvilke forudsætninger denne har for at 
facilitere kommunikationen.  
 
Er facilitatoren i stand til 
at facilitere dialog? 
P5: 
Konsekvens-
beregning 
Overvej om kommunikationsstrategien er forbundet med uønskede 
omkostninger, fx uønskede udgifter eller beskyldninger om uredelighed.  
(Etik: Identificer systemmålet i det system dialogen finder sted, og overvej 
hvilke krav det stiller til dialogen. Facilitér med relevante og korrekt 
informationer). 
 
Er kommunikationen 
redelig? 
P6: Relevant 
information 
Udvælg og formuler meddelelserne med udgangspunkt i P3 og P5. Sørg for 
at emnerne er relevante for deltagerne, og sørg for at de giver en relevant 
beskrivelse af de emner dialogen tager udgangspunkt i.  
 
P7: Meddel 
meningsfuldt 
Skab mulighed for etablering af mening:  
- Sagsdimensionen:  
Sørg for at deltagerne forstår hvad du forventer, og præsenterer 
dine meddelelser så deltagerne forstår dem, og kan 
sammenligne nye problemstillinger med noget de allerede 
kender.  
- Socialdimensionen: 
 Muliggør social interaktion på en måde der nedbryder 
eventuelle barrierer. Brug regler, veldefinerede opgaver, 
forventninger og rollebeskrivelser som redskaber. 
- Tidsdimensionen: 
Sørg for at der er nok tid til at deltagerne får tillid til hinanden og 
rammerne for dialogen. Sørg for at der ikke er for meget tid.  
 
P8: Gør 
forståelse 
Mulig 
Sørg for at dialogen tilbyder tilslutningshandlinger og vær åbne overfor nye 
drejninger og input. Tilslutningshandlinger kan sikres med styring, dvs. 
opgaver regler, sanktioner mm.  
 
P 9: 
Effektmåling 
(Effekt & etik) 
Vurder:  
- Om Kommunikationsmålet er nået 
- Hvilke omkostninger der er forbundet med kommunikationen  
(økonomisk, etisk etc) 
- Om kommunikationsstrategien har været den mest effektive  
(kunne vi have nået samme mål på en mere effektiv måde? 
Overvej om 
effektmåleren har 
egeninteresse i 
måleresultatet.  
P 10: 
Procesmåling 
Vurder:  
- Hvordan kommunikationsprocessen forløb 
- Hvorfor kommunikationsprocessen forløb sådan 
- Hvordan kommunikationen kan forbedres 
Brug flere metoder for at 
kompensere for blinde 
pletter. Dermed højnes 
målingens troværdighed. 
Brug anerkendte teorier 
og argumenter troværdigt 
og pålideligt.  
 
 
109 
 
Kapitel 12: Troværdige resultater?  
For at kunne konkludere på vores diskussioner i kapitel 11, er det 
nødvendigt at viser validiteten og reliabiliteten af resultaterne. Vi har 
løbende igennem projektet gjort vores fremgangsmåder og 
iagttagelsespositioner tydelige og mangler blot at en kort opsamling på 
vores brug af metoder og triangulering, og inden vi også kan fastslå 
generaliserbarheden af vores resultater.  
 
12.1 Validitet & triangulering 
I kapitel 6 (jf. afsnit 6.4) nævnte vi, at validitet har at gøre med præcise 
beskrivelser af kontekst, indføring af empiri i teorien, og endelig en faktisk 
forandring, eller effekt  (Flyvbjerg 2003; 57; Ruddin 2006: 804ff.). For det 
første introducerer vi for hver metode en ny iagttagelsesposition til i 
problemfeltet. Vi belyser hver gang en ny forståelse af konteksten, som 
kommunikationsforløbet udspiller sig i. Kapitel 11 diskuterer og forklarer 
netop disse forskellige kontekster. For det andet har vi løbende igennem 
vores argumentation, ført de empiriske resultater tilbage i teorien. Ud over 
at imødekomme Luhmanns eget krav om at føre teorien tilbage til teorien 
(Luhmann 2000: 546), har vores teori kunnet forklare de forløb vi 
identificerer i empirien. Der er således den nødvendige sammenhæng 
mellem teori og praksis, der gør resultaterne valide. For det tredje har vi 
vist, at vores principper kan ligge til grund for udarbejdelse og 
gennemførelse af et kommunikationsmateriale (”EU – kom godt i gang”), 
der formår at imødekomme størstedelen af kommunikationsmålet, og har 
potentiale til at blive endnu mere effektivt (Aagaard 2004: 526). På 
baggrund af denne refleksion mener vi, at vi imødekommer alle tre forhold 
tilfredsstillende, og at vores resultater derfor er valide. 
I kapitel 6 nævnte vi også, at triangulering er en strategi til at øge validiteten 
af et undersøgelsesdesign yderligere. Vi mener at, det styrker dybden af 
vores løbende diskussioner, at vi har kunnet supplere resultater fra 
forskellige metoder med hinanden. Vi har gennem hele opgaven taget 
forbehold for, at metoderne konstituerer deres egen forståelse af 
forskningsobjektet (Schrøder 2000) og har ikke blandet resultaterne 
sammen, uden forbehold for deres oprindelse.  
Tilbage står kun et enkelt kritikpunkt af vores metodedesign og dets 
validitet. Vi mener det kunne højne validiteten af vores principbeskrivelser, 
hvis vi i analyserne havde tegnet et mere tydeligt billede af de svageste 
elever med højt fravær. Det ville have været muligt, hvis vi eksempelvis 
havde suppleret vores observationer i Ballerup med nogle individuelle 
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dybdeinterviews, hvor det er ’ufarligt’ for eleverne at sige deres ærlige 
mening om kommunikationen i skolen. Men tager vi vores allerede 
omfattende empiriske materiale i betragtning, ville en tilføjelse af en række 
dybdeinterviews være uoverskuelig – vi erkender dog, at man kan diskutere 
en optimering af det samlede analysedesign. Alligevel fastholder vi, at vores 
brug af metoder og triangulation er forsvarlig, og at det styrker vores 
speciales samlede validitet. 
 
12.2: Reliabilitet 
Reliabilitet er et spørgsmål om at gøre sin fremgangsmåde og sine 
tolkninger synlige. Vi har løbende fremlagt empiriske belæg, citatudskrifter, 
og gengivelser af eksempelvis rollekort. Vi har vedlagt en stor mængde 
bilag som dokumenterer vores arbejde yderligere. Det største problem i 
gennemskueligheden af vores tolkninger findes i forbindelse med vores 
observationer og lærerinterview, hvor vi ikke har haft tid eller resurser til at 
transskribere lydoptagelserne. I begge tilfælde har vi i stedet vedlagt fyldige 
noter, og vi har forsøgt at henvise præcist til optagelserne, så det er nemt at 
sammenholde vores argumentation med de faktiske udsagn. Vores 
empiriske materiale er omfattende, og vores metoder er mange. Fordelen 
ved at anvende forskellige metoder, er at metoderne tilsammen skaber et 
solidt fundament for vores validitet. Ulempen er, at sidetallet også skal deles 
mellem de flere metoder. Det gør for det første, at vi ikke kan bore helt så 
dybt ned i empirien, som vi kunne have gjort, med eksempelvis en enkelt 
eller to metoder. Men for det andet, gør det os netop i stand til at triangulere 
og bekræfte vores iagttagelser fra flere iagttagelsespunkter. På den baggrund 
mener vi, at vi indenfor de rammer vi har haft til rådighed, har produceret 
viden der i lyset af opgaveformuleringen, hviler på så høj validitet og 
reliabilitet som muligt.  
 
12.3: Generaliserbarhed 
Der findes forskellige genrealiseringsstrategier indenfor de metoder vi 
arbejder med. På trods af spørgeskemaerne, betragte vi vores analyse som 
kvalitativ. Vores fokus er på klasser, ikke elever, og derved har vi i 
realiteten kun 9 respondenter i den kvantitative undersøgelse, som vi bruger 
som en del af et overvejende kvalitativt analysedesign, der derfor skal 
generaliseres på baggrund af en kvalitativ generaliseringsstrategi. Både 
Halkier, Flyvbjerg og Ruddin peger på, at generalisering har at gøre med 
kontekstbeskrivelser. Det vil i vores tilfælde sige, at vi må give en 
beskrivelse af de betingelser der skal være opfyldt, inden andre kan forvente 
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at bruge vores kommunikationsprincipper med effekt (Flyvbjerg 2003; 
Ruddin 2006; Halkier 2002). 
 
På baggrund af vores undersøgelse kan vi argumentere både empirisk og 
teoretisk. Vi har præsenteret vores principper på baggrund af afprøvninger i 
tilsyneladende forskellige klasser, og derfor er principperne netop bygget op 
på en måde, så de kan forklare hvordan man kommunikerer, uanset i hvilket 
af de 9 klasserum der er tale om. Bente Halkier refererer metodelitteraturen, 
der ”anbefaler at man interviewer nye informanter så længe, man 
grundlæggende får noget nyt at vide” (Halkier i Pedersen og Nielsen 2001: 
64), og andre steder peger Halkier på at 8-12 strategisk udvalgte informanter 
for det meste er tilstrækkeligt til at generalisere indenfor en veldefineret 
kategori (forelæsning, RUC 2007). Vores antal klasser imødekommer disse 
krav. På den baggrund kan vi argumentere for, at vores principper gælder 
som brugbare anbefalinger for alle, der vil planlægge dialogisk 
kommunikation i klasser på uddannelsesinstitutioner, der minder om dem 
der har deltaget i afprøvningen af ”EU – kom godt i gang”. Vores sample er 
sammensat så det dækker over en ”maximum variation”, og vores model 
giver både plads til forskellige typer af lærere og elever. Samtidig 
understreger vores model, at det er det sociale miljø i klassen der afgør 
betingelserne for kommunikation, ikke eksempelvis klassens etniske 
sammensætning eller geografiske placering. 
 
Endelig kan vi med et teoretisk udgangspunkt argumentere for, at 
kontekstens betydning er indlejret i kommunikationsprincipperne. Princip 2 
(valg af målgruppe) forklarer eksempelvis at man bedst kommunikerer i et 
interaktionssystem, hvor der er overensstemmelse mellem 
kommunikationsmål og systemmål, og i princip 3 henviser vi til flere 
forhold, der skal afklares i konteksten, inden man kan forsøge sig med 
kommunikation. Eksempelvis skal interaktionssystemet være præget af 
tillid, og man skal være opmærksom på konkurrerende systemer i 
konteksten, som kommunikationen konkurrerer med. På den måde kan 
forberedelsesprincipperne forstås som en liste af kontekst-afklaringer, som 
man via dialog med målgruppe og facilitator bør afklare, inden man kan 
kommunikere effektivt.  
 
På baggrund af den argumentation virker principperne altså som nogle 
generelle anbefalinger, hvis rækkevidde også når ud over 
uddannelsesverdenen, i modsætning til vores empiriske generalisering. 
Inden vi når til den konklusion, er det imidlertid værd at overveje, om 
principperne er blevet så generelle, at det er svært at bruge dem til noget 
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konkret. Det kræver fx kommunikationsfagligt overskud at identificere et 
passende kommunikationssystem, at skelne det fra kommunikationen i 
konkurrerende systemer, og at identificere meningsdimensioner. Men selv 
når det er gjort, kræver det kreativt og praktisk overskud at udtænke et 
koncept, skrive en tekst eller opfinde et spil, der kan løse 
kommunikationsproblemet. På den baggrund kan man nok fastholde at 
vores anbefalinger gælder bredt, men samtidig fastslå, at de overvejende 
giver mening for andre fagfolk. At der alligevel er en meget klar 
sammenhæng mellem teori og praksis, er ”EU – kom godt i gang” et 
levende eksempel på. 
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Kapitel 13: Konklusion 
Vores besvarelse af problemformuleringen er teorinær i sine vendinger, og 
det kan være svært at se sammenhængen mellem besvarelsen og den 
virkelighed de unge i folkeskolens afgangsklasser, EUD og HHX færdes i. 
Derfor kan ”EU – kom godt i gang” og de forbedringsforslag vi igennem 
specialet har præsenteret, ses som et praktisk svar på, hvordan man 
formidler EU til målgruppen. Her kan vi især fremhæve 
formidlingsdesignet, som et meget konkret eksempel på, hvordan EU både 
kan gøres relevant og meningsfuldt, hvis læreren har de fornødne 
kompetencer. Vi vil i perspektiveringen (kapitel 14) komme ind på flere bud 
på, hvordan vi på, baggrund af specialet, har arbejdet og vil arbejde videre 
med faglig EU-formidling til unge. Men først vil vi, på baggrund af vores 
diskussion og afklaring af generaliserbarhed, nu svare på 
problemformuleringen ved at fremsætte 10 principper, der forklarer hvordan 
man henholdsvis forbereder, gennemfører og evaluerer effektiv dialogisk 
EU-kommunikation til unge i folkeskolens afgangsklasser, EUD og HHX. 
 
Man forbereder kommunikation ved at følge fem principper. Principperne 
følger ikke hinanden kronologisk, og især de erkendelser man gør under det 
tredje og fjerde princip kan gøre det nødvendigt at ændre de valg, man har 
truffet i foregående principper. Kun på den måde er man sikker på at 
forberedelsen giver de bedste forudsætninger for at gennemføre dialogisk 
kommunikation, og løse et reelt kommunikationsproblem. 
1: Formuler et kommunikationsmål 
Formuler et kommunikationsmål der egner sig til dialog. Sørg for at det kan 
måles. Overvej om målet er det mest relevante, og om det giver adgang til 
den evaluering du ønsker.  
 
DVS: Kommunikationsmålet skal tydeligt angive formålet med EU-
kommunikationen, eksempelvis samfundsfagsundervisning, oplysning om 
muligheder for uddannelse i udlandet eller andet. 
 
2: Vælg et målgruppesystem 
Vælg en målgruppe. Beskriv målgruppen ud fra det interaktionssystem 
hvori dialogen skal faciliteres. Vær opmærksom på sammenhæng mellem 
systemmål og kommunikationsmål, og overvej hvilke konkurrerende 
systemer, der er i målgruppesystemets omverden.  
13.1 Hvordan forbereder man kommunikation?  
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DVS: Beskriv målgruppen ud fra det fællesskab, der skal deltage i 
kommunikationen. Der er forskel på om det er en klasse, et elevråd eller en 
gruppe, der mødes uden for uddannelsessystemet. Overvej om der er fælles 
berøringsflader mellem de ting gruppen normalt kommunikerer om og 
relevansen af kommunikationsmålet for gruppen. 
 
3: Gennemfør en målgruppeanalyse 
Gå i dialog med målgruppen og producer viden om interaktionssystemets 
tillidsstruktur, kommunikationsstruktur og meningsstruktur. Et problem kan 
kun løses med kommunikation, hvis deltagerne har et minimum af tillid til 
hinanden. Forstå også målgruppens sprogbrug, og overvej hvor nemt 
deltagerne har ved at kommunikere i de andre systemer i gruppens 
omverden. Identificer til sidst de barrierer, der kan opstå i 
meningsdimensionerne.  
 
DVS: Afgør om kommunikationen umuliggøres af mistillid. Lær gruppernes 
sprog at kende, så du kan sammenligne relevante EU-problematikker med 
kendte begreber. Identificer gruppens forhåndskendskab til EU – men også 
betydningen af magt og sociale hierarkier i gruppen. Endelig er det relevant 
at finde ud af, hvordan man kan optimere den tid hvor gruppen 
kommunikerer om EU. 
 
4: Vælg en facilitator 
Udvælg en facilitator, der har adgang til målgruppen og er kvalificeret til at 
facilitere dialogen. Find ud af om facilitatoren kan håndtere strategien 
hensigtsmæssigt. Det kræver en analyse af facilitatorens vaner, 
selvforståelse og forståelse for principperne bag dialogisk kommunikation.  
 
DVS: Identificer en facilitator, der har viden om EU i et omfang, der 
muliggør at faglige skel indføres i kommunikationen på en hensigtsmæssig 
måde. Identificer facilitatorens forudsætninger for at gøre kommunikationen 
meningsfuld for deltagerne, og sørg for ”efteruddannelse”, hvis ikke 
facilitatoren på forhånd har de fornødne forudsætninger. 
 
5: Overvej konsekvenser  
Alt efter hvilket overordnet system kommunikationen skal ses som bidrag i, 
så kan det være forbundet med omkostninger. Identificer de vigtigste 
omkostninger, så kommunikationen kan forsvares overfor kritiske aktører.  
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DVS: Hvis EU-kommunikationen er et bidrag til kommunikationen i 
uddannelsessystemet, skal den ikke kun producere viden, den skal også leve 
op til etiske krav. I andre tilfælde kan det være relevant at vurdere de 
økonomiske eller politiske konsekvenser af kommunikation. 
 
Hvis man følger forberedelsesprincipperne, har man identificeret et reelt 
kommunikationsproblem, og bør have tilstrækkelige forudsætninger for at 
facilitere gennemførelsen af kommunikationen. Ligesom under 
forberedelsen kan principperne for gennemførelse ikke forstås kronologisk, 
men som erkendelser, der kan gøre det nødvendigt at ændre de 
dispositioner, man har foretaget på et tidligere tidspunkt. Kommunikationen 
bliver kun effektiv, hvis man er kreativ og på et håndværksmæssigt niveau 
kan tænke og producere kommunikationsprodukter, der omsætter teorierne i 
praksis.   
 
6: Udvælg relevant information 
Udvælg information der er relevant i forhold til kommunikationsmålet og 
målgruppen. Informationerne skal gøre det muligt at kommunikere 
meningsfuldt.  
 
DVS: Hvis EU-formidlingen drejer sig om bestemte fagområder skal de 
præsenteres i informationsudvalget, og informationerne skal være relevante 
for målgruppen. 
 
7: Skab mening 
På baggrund af informationsudvalget skal det være muligt at designe 
meddelelser, der skaber mening i målgruppen. I sagsdimensionen sker det 
ved at tage hensyn til elevernes kognitive udgangspunkt, og ved at skabe 
paralleller mellem sagsindholdet og allerede eksisterende forståelser. I 
socialdimensionen skabes mening ved at muliggøre samvær deltagerne 
imellem. Den største udfordring består i at muliggøre dette, uden at 
magtkampe eller sociale hierarkier udvikler sig til barrierer for 
kommunikationen. Endelig skabes mening i tidsdimensionen ved at justere 
kommunikationens spændingskurver i forhold til eleverne.  
 
DVS: EU-kommunikationen må ikke være sværere end målgruppen kognitivt 
kan forstå, og det er vigtigt at formidlingsdesignet gør det muligt at 
sammenligne sagsindholdet med noget velkendt. Formidlingen stiller store 
  13.2 Hvordan gennemfører man kommunikation? 
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krav til facilitatoren, der skal styre kommunikationen og justere udviklingen 
i meningsdimensionen, så der ikke opstår barrierer. Man kan ikke 
kommunikere EU dialogisk, uden at tænke både sagsdimensionen, 
socialdimensionen og tidsdimensionen ind i sit formidlingsdesign. 
 
 
8: Gør fortsættelse mulig 
Når kommunikationen giver mening, tilbyder den deltagerne 
tilslutningshandlinger. Faglig formidling kræver at facilitatoren tænker 
progression ind i kommunikationsforløbet, og er bevidst i sin styring, så 
kommunikationen kun udvikler sig inden for de rammer, hvor deltagerne 
fortsat har mulighed for at bidrage. 
 
DVS: Facilitatoren skal styre kommunikationen så den hele tiden forholder 
sig til målsætningen, præsenterer ny relevant information for deltagerne, og 
gør det muligt for meningen at udvikle og ændre sig over tid.      
 
Når man har gennemført kommunikationen er det vigtigt at evaluere. Kun 
på den måde kan man retfærdiggøre sit arbejde og producere ny viden om 
hvordan den praktiske gennemførelse af dialogisk kommunikation kan 
forbedres. Vi har argumenteret for, at en kommunikationsmåling skal 
klarlægge både kommunikationens effekt, og dens proces. Den ene 
evaluering er ikke brugbar uden den anden. 
  
9: Vurdér kommunikationseffekten 
En effektmåling bør komme ind på tre forhold: Den skal vurdere om 
kommunikationsmålet er nået; hvilke omkostninger kommunikationen har 
haft; og den skal reflektere over, om målet kunne være nået på andre og 
mere effektive måder.  
 
DVS: Effektmålingen kræver klare kommunikationsmål, gode metoder til at 
gennemføre selve målingen, og overblik over det felt kommunikationen 
foregår i. 
 
10: Vurdér kommunikationsprocessen 
En procesmåling skal tegne et billede af gennemførelsen af 
kommunikationen, så man på den baggrund kan kritisere både sin 
                           13.3 Hvordan evaluerer man kommunikation? 
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forberedelse, og de praktiske valg man har foretaget i forbindelse med 
gennemførelsen. Kun på den måde skaber man hele tiden ny viden om 
kommunikation.  
 
DVS: Procesmålingen er afhængig af gode metoder og teorier, så man kan 
placere sine erfaringer i forhold til nogle holdepunkter, der gør det muligt 
at validere sine erfaringer og gøre dem tilgængelige for andre. 
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Kapitel 14: Perspektivering 
Under specialeskrivningen har vi arbejdet videre med EU-kommunikation 
til målgruppen for at imødekomme en række af de kritikpunkter, vi har rejst 
igennem specialet. I samarbejde med Erhvervsskolernes Forlag har vi 
udviklet tre nye tiltag:  
Lærerkurser 
På kurserne afprøver vi sammen med kursisterne ”EU – kom godt i gang”, 
og viser hvordan materialet kan bruges – især igennem fordybelsesfasen. 
Deltagerne bliver i grupper bedt om at lave et udkast til hvordan de vil 
strukturere EU-undervisningen, og give eleverne gode, forståelige opgaver. 
På den måde bibeholdes det dialogiske aspekt. Vi kan inspirere med ideer, 
men det er vigtigt at lærerne selv omsætter dem i konkrete initiativer, som vi 
i fællesskab kan diskutere og vurdere.  
Kurset sætter også lærerrollen til debat, og understreger at læreren ved siden 
af sin faglige viden, skal være i stand til facilitere dialog mellem eleverne 
ved at påvirke meningsdimensionerne. Kurserne afholdes på forskellige 
centre for undervisningsmidler (CFU) over hele landet63.  
”EU i DK 08/09” 
Både lærere og elever har påpeget at ”EU – kom godt i gang” mangler 
aktualitet. Vores første tanke har været, at aktuelle emner kan formidles af 
andre medier og inddrages i formidlingsfasen. Det har imidlertid vist sig, at 
den tilgængelige officielle EU-oplysning er svært forståelig for mange 
elever. Derfor har vi skrevet et lille hæfte der nemt og overskueligt forklarer 
fem aktuelle EU-emner i skoleåret 08/09: Lissabon-traktaten, EU-
Parlamentsvalg 2009, og de tre forbehold: Retsforbeholdet, 
Forsvarsforbeholdet og Euroforbeholdet.64  
Film om de tre danske forbehold 
I forbindelse med hæftet har vi også lavet tre små undervisningsfilm (bilag 
12b) om de tre forbehold. Filmene skal ses som et forsøg på at variere 
formidlingsformerne, og præsentere emner fra hæftet i et sprog som er 
anderledes, men som konstituerer de samme kommunikationsskel.  
Erhvervsskolernes Forlag har betalt for produktionen af både hæftet og 
filmene. Sidstnævnte støttes af EU-Nævnet.  
                                                          
63 I folkemunde kendt som de gamle amtscentraler. 
64 Vi behandler kun de tre aktuelle forbehold, da forbeholdet om unionsborgerskab er uden indhold 
pga. Amsterdam-traktaten. 
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